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SAZETAK

Razvoj samoreguliranog ucenja (SRU) vazno je za uspjeSno ucenje inog jezika. SRU je
samousmjeravaju¢i proces u kojem ucenici svjesno planiraju i prate vlastite kognitivne,
ponasajne i afektivne procese vazne za uspjesno obavljanje akademskih aktivnosti (Schunk,
2001). Sociokognitivna perspektiva Bandure (1986) naglasava vaznost kognitivnih procesa i
motivacije 1 njihove klju¢ne uloge u ucenju i temelji se na recipro¢noj interakciji izmedu
unutarnjih osobnih ¢imbenika, ponaSanja i okruZenja. Najistaknutiji sociokognitivni model
prema Pintrichu (2004) definira SRU kao aktivan proces tijekom kojega ucenici postavljaju
ciljeve ucenja, nadgledaju 1 reguliraju vlastitu kogniciju, motivaciju 1 ponaSanje.
Sociokognitivni pristup SRU povezuje ucenikov samoregulacijski proces sa specifiénim
iskustvom ucenja te identificira procese putem kojih se postize SRU i bolja uspjesnost u
ucenju, a to su percepcija samoucinkovitosti i uporaba strategija (Pintrich, 2004) te naglasava
vaznost ciljeva uCenja. lako je posljednjih godina zabiljezena vaznost SRU u ovladavanju J2
(Tseng i sur., 2006), malo je saznanja o odnosu strategija i percepcije samoucinkovitosti i
ciljne orijentacije na podrucju ucenja vokabulara, a posebno na podrucju vokabulara jezika
struke. Kako je znanje vokabulara iznimno vazno u podrucju jezika struke, te kako bi u¢enici
razvili naviku ucenja vokabulara autonomno, nuzno je razviti samoregulaciju u ucenju
vokabulara (Tseng i sur., 2006). Upravo je cilj istrazivanja utvrditi koja od komponenti SRU
predvida uspjesnost u ovladavanju vokabulara jezika struke. Provedba istraZivanja sastojala se
od viSe dijelova, s obzirom da su glavnom istraZivanju prethodila predistrazivanja.
Predistrazivanje je provedeno u dvije faze s ciljem da se u prvoj fazi prevede i prilagodi
MSLQ upitnik (Pintrich i sur., 1991) specificnom kontekstu istrazivanja vokabulara jezika
struke 1 u drugoj fazi s ciljem utvrdivanja valjanosti upitnika u pilot istraZivanju. U
kvantitativnom predistrazivanju sudjelovalo je 211 studenata tre¢e godine Fakulteta
strojarstva 1 brodogradnje u Zagrebu. Provedenim analizama potvrdena je valjanost skala za
procjenu motivacijskih komponenti (percpecije samoucinkovitosti 1 ciljne orijentacije) i

kognitivnih komponenti (strategija ucenja vokabulara).

Glavno istrazivanje provedeno je u dvije vremenske tocke, prije i poslije kvantitativne i
kvalitativne promjene leksicke grade, 1 osim upitnika, kao glavnog instrumenta, u ovom dijelu
istrazivanju koriStena je i uporaba vodenog dnevnika ucenja vokabulara. Rezultati istrazivanja
pokazuju da se najuspjesniji ispitanici relativno Cesto koriste strategijama ucenja vokabulara

te se ukazuje na statisticku znacajnu povezanost njihove uporabe sa znanjem vokabulara
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jezika struke, statisticki znacajnu korelaciju izmedu percepcije samoucinkovitosti, intrinzi¢ne
ciljne orijentacije 1 uspjeSnosti na ispitu vokabulara jezika struke te moderatorski efekt
percepcije samoucinkovitosti na povezanost izmedu koriStenja strategijama i ocjena iz testa
vokabulara. Rezultati nadalje upucuju na zakljucak da su studenti na Fakultetu strojarstva i
brodogradnje u vedini intrinzi¢no orijentirani za ucenje vokabulara te da osim skupine
intrinzi¢no orijentiranih postoji i ve¢a skupina studenata koja je intrinzi¢na i ekstrinzicna te se
pokazala uspjesnijom u ovladavanju vokabularom jezika struke. Takoder iz rezultata je
vidljivo da kvantitativna 1 kvalitativna promjena leksicke grade ne utjeCe na promjenu u
uporabi strategija 1 percepciji samoucinkovitosti niti medu najuspjeSnijim ni najmanje
uspje$nim studentima.

Spoznaje dobivene ovim istraZzivanjem imati ¢e vazne glotodidakticke implikacije u radu i

obradi specificnoga vokabulara na tercijarnoj razini obrazovanja.

KLJUCNE RIJECI: ciljna orijentacija, percepcija samouéinkovitosti, samoregulirano

ucenje, strategije ucenja, vokabular jezika struke
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SUMMARY
Background

Self-regulated learning is important for successful language learning in which students
consciously plan and control their own cognitive, behavioural and affective processes
important for successful accomplishment of academic activities (Schunk, 2001). Bandura’s
(1986) socio-cognitive approach to self-regulated learning (SRL) emphasizes the importance
of cognitive processes and motivation and their key roles in learning and is based on
reciprocal interaction between inner personal factors, behaviour and environment. The most
prominent socio-cognitive approach is Pintrich's (2002) which defines SRL as an active
process in which learners set learning goals, control and regulate their cognition, motivation
and behaviour. Pintrich's model (2004) relates learner’s self-regulating process with the
specific learning experience and identifies processes by which SRL and better academic
achievement are achieved: the perception of self-efficacy, the use of strategies and goal

orientation.

Even though the importance of SRL has been recognized in the area of FLL (Tseng et al.,
2006) there are not so many findings regarding the relationship between the use of strategies,
goal orientation and the perception of self-efficacy in the field of ESP vocabulary learning.
Since vocabulary acquisition is extremely important in ESP, for students need to develop
habits of learning vocabulary autonomously, it is essential to develop self-regulation in
vocabulary learning (Tseng et al., 2006).

Aims

The aim of the study is to closely examine the relationships between perception of self-
efficacy, goal orientation, self-regulated learning strategy use and academic performance.
Furthermore, the purpose of the study is to investigate which self-regulated components can
predict success in learning ESP vocabulary and whether quantitative and qualitative change of
vocabulary influences the perception of self-efficacy and the use of strategies. The study also
aimed to adapt MSLQ questionnaire (Pintrich et al., 1993) to specific field of ESP vocabulary

learning.
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Methods

The study was conducted at the Faculty of Mechanical Engineering and Naval Architecture in

Zagreb in two phases, preliminary phase and main research.

The preliminary phase was conducted with the aim to translate and adapt MSLQ
questionnaire to the specific field of ESP vocabulary learning and to investigate the validity of

the questionnaire among 211 third-year undergraduate students.

The main research was conducted at two different points in time, after the second semester
but before taking the vocabulary test and after the third semester and before taking the
vocabulary test. The research was conducted among the same students (N=199). Students

filled MSLQ questionnaire which measures goal orientation, self-efficacy and strategy use.

The research also included 15 undergraduate students who volunteered to write semi-
structured diaries in the second and third semester. The aim was to get a more detailed insight
into which components of self-regulated learning facilitate successful ESP vocabulary
learning and to gain a deeper understanding of the quantitative results.

Results

The research results show that the most successful students at both vocabulary tests use
strategies more frequently and that there is statistically significant correlation between
strategy use, perception of self-efficacy, intrinsic motivation and vocabulary tests scores.
Also, perception of self-efficacy has been proven to have a moderator effect on the

relationship between strategy use and academic performance on vocabulary test scores.

Furthermore, regarding goal orientation, the results also show that the students at the Faculty
of Mechanical Engineering and Naval Architecture are mostly intrinsically motivated and that
there is an even bigger group of those who are both intrinsically and extrinsically motivated
(‘completely motivated group’). Descriptive statistics has shown that the group of students
who are completely motivated show better results at vocabulary tests, use more strategies on

average and have higher perceptions of self-efficacy than intrinsically motivated group.
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The quantitative and qualitative change in vocabulary cause no change in perception of self-
efficacy and strategy use either among the least successful or the most successful students.

Conclusion

The findings of this study will have important implications for teaching ESP vocabulary.

Teachers can better understand factors that influence performance while encouraging learners
to effectively self-regulate their behaviour in terms of preparing tasks that will encourage
students to more frequent strategy use. Furthermore, they have to emphasize the importance
of self-efficacy and engage students in tasks that have demanding, specific and short-termed
goals which consequently raise students’ self-confidence. With greater language confidence
and clearly defined goals student develop awareness of the importance of using strategies and
by doing so, teacher can help in developing autonomous and independent learners who will be
able to participate in highly demanding professional surrounding and be prepared for life-long

learning.

The findings of the present study are quite important since there is a growing need for life-
long learning. Today’s competitive labour market expects an expert not only to be formally
educated but to be an individual who is able to apply his knowledge in the best way and who
will autonomously and continuously improve and adapt to changes in the workplace. It is
therefore important to educate students in the sense of linking information, critically
rethinking new and old knowledge, regulating their motivation and cognition, conducting
independent research to store new knowledge in long-term memory and apply it in different

situations.

KEY WORDS: goal orientation, self-efficcy, self-regulated learning, learning strategies, ESP
vocabulary
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1. UvOD
Razvoj tehnologije donosi promjene u obrazovnom sustavu mijenjajuci odnos izmedu ucenika
1 nastavnika u pristupu poucavanja, u kojem nastavnici vise nisu jedini izvor informacija a
ucenici pasivni promatraci obrazovnog procesa. Unutar takvih sustava, procesi u¢enja postaju
sve zahtjevniji tako da ucenici trebaju razviti one vjestine koje ¢e im koristiti da kontinuirano
nadograduju vlastito znanje. Cilj je modernog obrazovanja nauciti u¢enike samoreguliranim
vjeStinama ucenja kako bi se mogli sluziti takvim vjeStinama izvan i nakon zavrSenog
formalnog obrazovanja. Usporedujuci karakteristike 'tradicionalnog' pristupa poucavanju i
novog, modernog pristupa usmjerenog na ucenika, Pintrich (2004) navodi da je u
tradicionalnoj nastavi nastavnik osoba koja kontrolira sve, od aktivnosti i zadataka do
konteksta uc¢enja, dok je moderno obrazovanje potpuno usmjereno na ucenike koji imaju vise
kontrole nad aktivnostima, sudjeluju u projektima, grupama, razvijaju razredne norme,
pomazu nastavnicima i postaju suradnici u ucenju. Takav obrazovni sustav pomaze pri
razvijanju autonomije i odgovornosti medu uc¢enicima te dovodi do razvoja samoreguliranoga

ucenja.

Samoregulirano ucenje je sposobnost ucenika koja doprinosi ishodima ucenja, a sposobnost
samoregulacije postaje sve vaznija u modernom obrazovanju (Zimmerman, 2008) ¢ime se
ucenika stavlja u srediSte pozornosti i odgovornosti. Proces samoreguliranog uc¢enja obuhvaca
stvaranje boljih radnih navika i poboljSavanje vjestina ucenja (Wolters, 2011), primjenu
strategija uCenja kako bi se postigli bolji akademski ishodi i nadzor izvedbe (Harris 1 sur.,
2005) te procjenjivanje akademskog napretka (De Bruin i sur., 2011). Samoregulirano je
ucenje proces kojim ucenici svjesno planiraju i prate vlastite kognitivne, ponaSajne i afektivne
procese vazne za uspjeSno obavljanje akademskih aktivnosti (Schunk, 2001). Drugim
rije¢ima, ucenik sam bira prema ¢emu ¢e se usmjeriti u ostvarenju cilja, koristi se strategijama

ucenja 1 nije motiviran samo ocjenom ve¢ samim procesom ucenja.

Socijalno-kognitivna perspektiva samoreguliranog ucenja Alberta Bandure (1986) zamjenjuje
kognitivne modele ucenja iz sedamdesetih godina prosloga stolje¢a i naglaSava vaznost
kognitivnih procesa i motivacije te njihove klju¢ne uloge u ucenju. Prema socijalno-
kognitivnoj perspektivi nadgledanje, reguliranje 1 kontroliranje vlastitog ucenja ukljucuje
kognitivne, motivacijske, emocionalne i socijalne ¢imbenike te se temelji na uzajamnomu

medudjelovanju unutarnjih osobnih ¢imbenika, ponasanja i okruZenja.



Samoregulirano ucenje vokabulara u engleskom jeziku struke

Najistaknutiji socijalno-kognitivni model jest Pintrichev model (1995) koji definira
samoregulirano ucenje kao aktivni proces tijekom kojega ucenici postavljaju ciljeve ucenja,
nadgledaju i reguliraju vlastitu kogniciju, motivaciju i ponasanje. Model posebnu pozornost
pridaje integraciji kognitivnih 1 motivacijskih komponenata samoreguliranoga ponasSanja

naglasavajuéi vaznost uporabe strategija i ciljeva ucenja.

U Pintrichevu modelu (1995, 2004; Pintirch i De Groot, 1990) opisuju se kognitivne strategije
ucenja koje poticu vece kognitivno ukljuc¢ivanje (Zimmerman i Martinez-Pons, 1986; Pintrich
i sur., 1993) i metakognitivne strategije koje pomazu ucenicima regulirati uenje (Garcia i

Pintrich, 1994) te se ucinkovito koristiti strategijama (Pavici¢ Takac, 2008).

Unutar motivacijskih komponenti vaznu ulogu zauzimaju ciljevi odnosno vjerovanja o
vaznosti 1 svrsi ucenja (Sori¢, 2014) i percepcije samoucinkovitosti odnosno Vvjerovanja
ucenika u vlastite sposobnosti da izvrsi odredeni zadatak (Pintrich i De Groot, 1990). Pintrich
(2000a,c¢) razlikuje ciljeve svojstvene odredenomu zadatku i ciljnoj orijentaciji koja se medu
ostalim dijeli na intrinzi¢nu orijentaciju i ekstrinzi¢nu orijentaciju. Intrinzi¢no orijentirani
ucenici su samoucinkoviti, ¢eS¢e rabe 'dubinske' strategije te postavljaju 'vise' ciljeve, dok su
oni ekstrinzi¢no orijentirani usmjereni na procjenu drugih i1 ¢eS¢e rabe 'povrSinske' strategije

(Sori¢, 2014).

Kako bi uéenik uspjesno regulirao ucenje, vazno je u¢inkovito koristiti se strategijama, imati
jasan cilj koji se zeli posti¢i te realno procijeniti vlastitu sposobnost za ostvarenje zadanog
cilja. Velik broj istrazivanja (Pintrich i De Groot, 1990; Zimmerman i Martinez-Pons, 1992;
Zimmerman i Bandura, 1994; Schunk i Pajares, 2002; Wong, 2005; Onoda, 2014) potvrduju
pozitivnu korelaciju izmedu percepcije samoucinkovitosti, uporabe strategija (Schunk, 1994) i
bolje akademske uspjesnosti (Zimmerman i Martinez-Pons, 1990). Akademsku uspje$nost
definiramo kao spoj akademskog postignuca, postizanja ciljeva ucenja, stjecanja specifi¢nih
vjestina i znanja, zadovoljstva, upornosti i postignué¢a nakon zavrsetka fakulteta (York i sur.,
2015). Najcesce koriStene mjere akademskog uspjeha jesu prosjecna ocjena tijekom studija ili

uspjeh na odredenom ispitu (Vrdoljak i sur. 2014).

Ovladavanje inim jezikom (OVI]) znanstvenoistrazivacka je disciplina koja nastoji
unaprijediti razumijevanje ucenja inog jezika (Medved Krajnovi¢, 2010). U ovladavanju inim

jezikom bitna uloga pripada motivaciji i u¢inkovitoj uporabi odgovarajucih strategija ucenja
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koje potic¢u razvoj samoregulacije. Donedavno su se ove pojave u podrucju OVIJ-a istrazivale
odvojeno 1 nisu uvijek uspjeSno objasnjavale akademska postignu¢a ucenika. Teorije
samoreguliranoga ucenja u podru¢ju OVIJ-a pojavljuju se kao odgovor na konceptualnu
nedosljednost u odredivanju i taksonomijama strategija ucenja (Dornyei 1 Skehan, 2003;
Dornyei, 2005; Dornyei i Ryan 2015). Slijedom navedenog, istrazivanja strategija ucenja
usmjeravaju se prema samoreguliranom ucenju koji integrira motivacijske strategije kao
zasebnu grupu strategija u okviru koje su uéenici aktivni sudionici u procesu uc¢enja. Zbog
potrebe za izgradnjom teorijskog okvira koji razlikuje kognitivne, metakognitivne, drustvene i
afektivne strategije, recentna istrazivanja u podrucju OVIJ-a (Doérnyei i Skehan, 2003;
Dornyei, 2010a) u velikoj mjeri briSu granice izmedu kognicije i motivacije te naglasavaju
uloge motivacije i strategija ucenja kao vaznih ¢imbenika koji utjecu na proces i ishod ucenja.
Primjenom takvog dinami¢nog koncepta moze se posti¢i bolji uspjeh u u€enju inog jezika
(Dornyei, 2010b), a teorijski pristup upucuje na vaznost istrazivanja slozene interakcije
kognitivnih, afektivnih i kontekstualnih ¢imbenika radi odredenja njihove moguée uloge u

procesu ovladavanja inim jezikom.

Kako se ovaj rad bavi specificnim kontekstom poucavanja tehnickog engleskog jezika struke,

u sljedecem dijelu rada opisat ¢emo osnovne karakteristike jezika struke.

Poucavanje engleskog jezika struke (engl. English for Specific Purposes, ESP) pristup je
orijentiran na ucenika koji poucava jezik specifican za odredenu profesiju 1 odnosi se na

ucenje posebne vrste jezika koji ima specifican cilj ucenja ili podrucje poucavanja.

Usporedujuci opéi jezik i jezik struke, Cinjenica je da se jezik struke rabi za specifi¢ne
namjene. To ne znaci da se radi o posebnoj vrsti jezika koja nema dodirnih to€aka s opéim
jezikom. lako razliciti konteksti imaju svoje specifi¢ne karakteristike, jezik struke pociva na
temeljima opceg jezika 1 temelji se na principima ucinkovitog poucavanja. Prema
Hutchinsonu i Watersu (1987) jezik struke ne zahtijeva posebnu metodologiju ni materijale
ve¢ odredene metode koje se primjenjuju u nastavi jezika struke, a koje se lako mogu
primijeniti na ucenje opceg jezika. Jezik struke nije proizvod ni poseban jezik. Rije¢ je o
pristupu ucenju jezika koji se zasniva na potrebama ucenika 1 poucavanju jezika u kojem se
sve odluke u vezi sa sadrzajem i metodikom nastave temelje na razlogu zbog kojega se uci
jezik struke (Hutchinson-Waters 1987:19). Dudley-Evans i St. John (1998) navode da jezik

struke karakterizira jezik u kontekstu, manje je ovisan o gramatici, jezi¢nim strukturama te
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mu je osnova zadovoljiti u¢enikove specificne potrebe i razloge za ucenje jezika. Svaki jezik
struke posebno je podrucje ovisno o struci koja se predaje, u kojem su ucenici svjesni svojih
potreba i ciljeva uéenja stranoga jezika struke (Dudley-Evans, 2001). Osnovno je obiljezje
jezika struke njegova pragmati¢nost — on mora ispuniti svoju prakti¢nu funkciju i koristi se za
posebne namjene i u posebnim situacijama. (Kerekovi¢, 2012). Isto tako, broj korisnika jezika
struke moze biti vrlo ograni¢en (Kerekovi¢, 2012), a u obrazovnim institucijama najcesée ga

nalazimo na tercijarnoj razini obrazovanja jer se studente obrazuje za odredenu profesiju.

Iako je jezik struke specifi¢an jezik koji zadovoljava specifi¢ni raspon komunikacijskih
potreba, npr. lijecnika, pravnika, inZenjera itd. (Crystal, 2002) njegovo vazno obiljezje su
motivi 1 ciljevi u€enja jezika. Ucenici jezika struke Cesto su motivirani za ucenje jer
sinergijski udruzuju znanje opéeg stranog jezika s poznatim sadrZajem, a osnovni im je cilj
nauciti jezik kako bi se njime mogli sluziti na radnim mjestima. Sadrzaj nastave jezika struke
prati sadrzaj ostalih stru¢nih predmeta, Sto povecava motivaciju, a time i uspjeSnost u
ovladavanju jezikom. Nadalje, manje se vremena posvecuje gramatici i jezicnim strukturama,
a viSe ucenju specificnog vokabulara i razvijanju vjestine koja je najpotrebnija u odredenoj
profesiji. Ucenici koji uce jezik struke ve¢ imaju predznanje opceg stranog jezika koji je
temelj za u€enje stru¢nog jezika 1 bez znanja opceg jezika teSko bi bilo razviti bilo koju
jezi¢nu vjestinu u jeziku struke. Poucavanje jezika struke pomice naglasak s jezika i ucitelja
na ucenika, nacin u€enja i na potrebe ucenika. Poucavanjem jezika struke poucava se jezik
koji se koristi za realne 1 konkretne potrebe ucenika, a u¢enike dovodi u situacije u kojima se
takav jezik upotrebljava S$to opet posljedicno povefava motivaciju, a samim time i

uc¢inkovitiju uporabu strategija.

Posljednjih deset godina uocena je vaznost samoreguliranoga ucenja inoga jezika na podrucju
ovladavanja vokabularom (Tseng i sur., 2006). Medutim ono se na podruc¢ju vokabulara
jezika struke rijetko istrazivalo. Jezi¢na sredstva svakoga jezika struke u sluzbi su jasne i
precizne komunikacije u stru¢nome podrucju (Kerekovié, 2012) stoga je ovladavanje
struénim vokabularom izrazito vazno podrucje. Ucenici se aktivno koriste strategijama kako
bi se usvojio nepoznati vokabular te odrzala komunikacija u¢inkovitom (Oxford, 2011).
Ovladavanjem stru¢nim vokabularom ucenici se osposobljavaju za razumijevanje stru¢nog
sadrzaja pa je ucinkovita uporaba strategija ucenja vokabulara, kao $to je zakljuivanje o
znacenju rije¢i iz konteksta ili prepoznavanje internacionalizama i jezi¢no srodnih rijeci,

izrazito vazno u tom podruc¢ju. Upravo zbog vaznosti poznavanja vokabulara u podrucju
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jezika struke te razvijanja navike samostalnoga ucenja vokabulara, nuzno je razviti
samoregulaciju u ucenju vokabulara (Tseng i sur., 2006) koja ucenike potice na koriStenje

kognitivnim strategijama radi ispunjenja zadanoga cilja ucenja.

S obzirom da se navedene Kkarakteristike jezika struke oslanjaju na teorijsku osnovu
samoreguliranog ucenja, glavna tema ovog rada jest nadograditi i provjeriti dosadasnje
spoznaje nalazima o medudjelovanju kognitivnih 1 metakognitivnih strategija, percepcije

samoucinkovitosti i ciljne orijentacije u kontekstu uc¢enja vokabulara engleskog jezika struke.

Prikaz poglavlja

Rad je podijeljen u dva dijela. Prvi opisuje teorijski okvir samoreguliranoga ucenja, a drugi

donosi opis vlastitog istrazivanja.

Pojmovi samoregulacije i samoreguliranoga ucenja prisutni su u znanstvenoj literaturi veé
dugi niz godina pa u drugom poglavlju opisujemo razli¢ite definicije samoregulacije
(potpoglavlje 2.1) 1 razli¢ite modele samoreguliranoga u¢enja (potpoglavlje 2.2) §to potvrduje
da u teorijama samoregulacije jo§ uvijek postoje konceptualne nejasnoce i neslaganja. Osim
uvida u opca teorijska polazista o samoregulaciji i samoreguliranome ucenju, osvrnut ¢emo se
1 na terminoloske razlike u klju¢nom nazivlju u hrvatskoj literaturi 1 probleme s njegovim

ujednacavanjem unutar hrvatskoga jezika.

Socijalno-kognitivna perspektiva Alberta Bandure teorijska je okosnica istrazivanja te se
detaljno opisuje u tre¢em poglavlju. Doprinos socijalno-kognitivne perspektive istraZivanju
samoregulacije ogleda se u vaZnosti uporabe strategija, utjecaju ciljeva ucenja 1 percepciji
samoucinkovitosti. Perspektiva naglaSava vaznost uporabe strategija i motivacije kao varijabli

koje se ne mogu nezavisno promatrati u akademskom kontekstu.

Cetvrto poglavlje detaljno razraduje Pintrichev model samoreguliranoga uéenja na kojem se
temelji istraZzivanje, a koji se oslanja na socijalno-kognitivnu perspektivu Alberta Bandure.
Unutar Pintricheva modela opisujemo kognitivne komponente samoreguliranoga ucenja
(poglavlje 5) odnosno opisuju se osnovne znacajke uporabe kognitivnih i metakognitivnih
strategija. Sljede¢e poglavlje posvec¢eno je motivaciji. Razmatraju se dvije motivacijske

komponente: ciljna orijentacija (potpoglavlje 6.1) 1 percepcija samoucinkovitosti
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(potpoglavlje 6.2). U 7. poglavlju opisujemo osnovne znacajke Upitnika motiviranih strategija
za ucenje (engl. Motivated Strategies for Learning Questionnaire; u daljnjem tekstu MSLQ)
(McKeachie i sur., 1985; Pintirch, 1989; Pintrich i sur., 1991) pomocu kojega se mjeri

samoregulacija, a koji se zasniva na Pintrichevu modelu samoreguliranog ucenja.

Iako je posljednjih godina prepoznata vaznost samoreguliranoga ucenja u ovladavanju inim
jezikom, jos se uvijek malo zna o odnosu uporabe strategija i percepcije samoucinkovitosti te
utjecaju ciljne orijentacije. Upravo o vaznosti samoreguliranog ucenja inog jezika i pregledu

dosadasnjih istrazivanja raspravlja se u 8. poglavlju.

U 9. poglavlju detaljno se opisuje metodologija istrazivanja te analizira odnos glavnih
varijabli istrazivanja u dvjema tockama mjerenja (prije i poslije poucavanja leksicke grade) i
akademske uspjesnosti u podru¢ju vokabulara jezika struke na tercijarnoj razini obrazovanja.
S obzirom da se istrazivanje provodi u specificnom kontekstu jezika struke, drugi glavni dio
rada zapoCinjemo s detaljnim opisom osnovnih znacajki engleskog jezika strojarstva
(potpoglavlje 9.1) s posebnim naglaskom na specifi¢nosti tehnickog engleskog jezika na
Fakultetu strojarstva i brodogradnje (potpoglavlje 9.2). Kako recentna istrazivanja jo§ uvijek
nisu dovoljno razjasnila odnos motivacije i strategija uc¢enja (Dornyei, 2010a; Ushioda 2010),
osnovni je cilj ovoga rada nadograditi dosadasnje spoznaje nalazima o medudjelovanju
kognitivnih 1 metakognitivnih strategija, percepcije samoucinkovitosti i ciljne orijentacije u
kontekstu ucenja vokabulara engleskog jezika struke. lzvorni doprinos rada vidimo u
prilagodavanju MSLQ upitnika specificnom podru¢ju ucenja vokabulara jezika struke te
utvrdivanju ¢imbenika koji imaju znacajnu ulogu u uspjeSnosti uc¢enja stru¢nog vokabulara.
Poseban doprinos ovog rada vidimo i u tome §to, prema na$im saznanjima, istraZivanja
samoreguliranoga u€enja vokabulara, medu istim studentima u dvije to¢ke mjerenja, nisu
provedena na podru¢ju jezika struke. Tako ¢e nalazi detaljnije rasvijetliti aspekte ucenja
vokabulara, a na prakticnoj razini pruziti uvid u vazne glotodidakticke implikacije u

poucavanju specificnog vokabulara na tercijarnoj razini obrazovanja.
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2. SAMOREGULACIJA I SAMOREGULIRANO UCENJE

Sposobnost samoreguliranja mozda je jedna od najvaznijih ljudskih kvaliteta (Zimmerman,
2000a) koja je nasim precima omogucavala prezivljavanje, pa ¢ak i procvat, u razlicitim i
promjenjivim uvjetima zbog kojih su druge vrste bez ove sposobnosti izumrle.
Samoregulacija je sustavni napor usmjeravanja misli, osje¢aja i djelovanja prema postignucu
odredenog cilja (Zimmerman, 2000a). Razvoj sposobnosti samoreguliranja i njezin utjecaj na
sva podru¢ja ljudskog djelovanja te nacini reguliranja osobnoga kognitivhog procesa
pripadaju najéesc¢e istrazivanim pojmovima u podrucju psihologije. Upravo zbog velikog
interesa za istrazivanje pojma samoregulacije dolazi i do stvaranja razli¢itih teorija, modela i
konstrukata ovisno o podrucju istrazivanja i interesu istraZivaca. U sljede¢im potpoglavljima

razmatraju se definicije samoregulacije i opisuju modeli samoreguliranog uéenja.

2.1. Definicije samoregulacije i samoreguliranoga ucenja

Istrazivanja samoreguliranoga ucenja koje naglaSava neovisnost ucenika i odgovornost za
ucenje i izvedbu (Turingan i Yang, 2009) zapocela su prije nekih 30-ak godina s ciljem da se
dobije uvid u nacine na koje ucenici kontroliraju 1 oblikuju proces ucenja (Zimmerman,
2008). Samoregulirano ucenje sloZen je pojam koji ukljucuje spoj razlicitih znanstvenih
disciplina s podrudja psihologije kao $to je istrazivanje kognicije, metakognicije, motivacije i
volje, rjeSavanja problema i donoSenja odluka (Carver i Scheier, 1990). Samoregulacija je
vazna komponenta ucenja, a razvijanjem samoreguliranoga ucenja usvajaju se vjestine i
znanja potrebna u Zivotu (Zimmerman, 2002). Ucenici koji reguliraju svoje ucenje, bez obzira
na ometanja na nastavi i probleme u razredu, uspjesniji su od onih koji to ne ¢ine (Pintrich,
2000a). Takvi ucenici ceS¢e nadgledaju svoje ponasanje kako bi ispunili zadani cilj,
ucinkovitiji su u ucenju 1 poboljSavaju metode ucenja (Zimmerman, 2002). Oni su uvjereni da
je obrazovanje vrijedan i koristan cilj te da je trud povezan s uspjehom. Pregled modela

samoreguliranog ucenja dan je u potpoglavlju 2.2.

Medutim, pregled je relevantne literature pokazao da ne postoji jednoznacna definicija pojma
samoregulacije te da se rabe razli¢iti nazivi koji se odnose na samoregulaciju, kao §to su
samousmjerenost (engl. self-directness), samokontrola i autonomija (engl. self-control,
autonomy) (Bandura, 1991a). Matthews i sur. (2000) definiraju samoregulaciju prema teoriji

stresa kao genericki nadreden termin za procese i ponaSanja koji podrzavaju teznju k osobnim
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ciljevima u promjenjivoj vanjskoj okolini. Teorija ciljeva definira samoregulaciju u
svakodnevnom Zzivotu kao teznju za ostvarenjem velikog broja ciljeva. Zbog toga je nuzno
istraziti odnos medu tim ciljevima 1 kako taj odnos utjece na naSu predanost prema njihovu
ostvarenju te kako mijenjamo ponaSanje da bismo ostvarili ciljeve. Teorija sustava definira
samoregulaciju kao proces kojim se sami reguliramo kako bismo postigli odredeni cilj te
prosiruje koncept samoregulacije na svjesnu i nesvjesnu regulaciju (Shapiro i Schwartz,
2000). Samoregulacija nije mentalna sposobnost ni akademska vjeStina veé
samousmjeravajuci proces kojim se proaktivno usmjerava ponasanje, misli i razmisljanja
prema ostvarenju cilja (Zimmerman, 2000b). Puustinen i Pulkkinen (2001) opisuju
samoregulaciju kao cilju usmjeren, ciklicki proces koji ukljucuje faze promisljanja,
samopromatranja i samokontrole te refleksije. Samoregulacija je kljucna sposobnost ljudi
kojima socijalno-kognitivna teorija objasnjava ljudsko funkcioniranje (Vrki¢ i Vlahovié
Steti¢, 2013) a karakterizira je meduzavisna uloga osobnih, ponasajnih i okolnih utjecaja
(Bandura, 1986).

U literaturi takoder nalazimo i probleme u jasnom i jednozna¢nom definiranju pojmova
metakognicije, samoregulacije 1 samoreguliranog uc¢enja (Dinsmore 1 sur., 2008) koji se Cesto
koriste jedan umjesto drugoga ili u nekim slucajevima jedan kao dio drugog pojma (Kaplan,
2008) ovisno o podru¢ju i cilju istraZivanja. Prema Dinsmoreu i sur. (2008) istraZivanje
vlastite kognicije predstavlja istraZivanja metakognicije. Samoregulacija se odnosi na
istrazivanja ponaSanja koja su rezultat interakcije izmedu osobe 1 okoline, dok je
samoregulirano uéenje kombinacije dvaju navedenih pristupa istrazivanja. Kaplan (2008)
navodi da se istraZivanja na podrucju samoregulacije i metakognicije fokusiraju na koji nacin
okolina stimulira svijest pojedinca 1 njegov regulatorni odgovor, dok samoregulirano ucenje
opisuje djelovanje pojedinca kojeg karakterizira specifiCan kontekst akademskog ucenja
(Zimmerman, 1989; Pintrich, 2004) i specifi¢no uéenje, a ponaSanje pojedinca potaknuto je
evaluacijom izvedbe. Nadalje, Kaplan (2008) navodi da su metakognicija, samoregulacija i
samoregulirano ucenje podtipovi samoreguliranih radnji te uvodi multidimenzionalni
konceptualni okvir samoreguliranih radnji kako bi se osvijestila slozenost pojma
samoregulacije. PredloZeni okvir sastoji se od tri dimenzije, a to su subjekt koji regulira,

objekt koji se regulira 1 strategija kojima se koriste ucenici pri izvodenju zadatka.

U hrvatskoj literaturi s podrucja psihologije takoder nije ujednaceno nazivlje koje se odnosi

na pojam 'self-regulated learning'. Navodimo neke primjere kao $to su: 'samoregulacija' i
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'samoregulacijski model' (Nik¢evié-Milkovic i sur., 2014), 'samoregulacija uéenja' (Nikéevic¢-
Milkovié i sur., 2014; Sori¢, 2014); 'samoregulirano uéenje' (Rijavec i sur., 1999; Simi¢ Sasi¢
i Sori¢, 2011; Petresevi¢ i Sori¢,2011; Vrki¢ i Vlahovié-Steti¢, 2013; Mujagic¢ 1 Busko, 2013 i
Loncari¢, 2014) i 'samoregulirajuce ucenje' (Risti¢ Dedi¢, 2013). U navedenim kontekstima
nema razlike izmedu prevedenih koncepata samoreguliranog ucenja, samoregulirajuceg
ucenja i samoregulacije ucenja. Kako se sve definicije odnose na isti pojam 'self-regulated
learning’, smatramo da je najprikladniji naziv za ovo istrazivanje hrvatski prijevod
'samoregulirano ucenje' jer opisujemo ucenje, odnosno u ovom radu ucenje jezika koje je
samoregulirano. Drugim rije¢ima, opisuje se nac¢in kako sami reguliramo neko ucenje. Pritom
'ucenje’ shvacamo kao glavni pojam, dok ga pojam 'samoregulirano’ atribuira, odnosno
predstavlja podvrstu ucenja koji utjeCe na ucenje jezika, u ovom slucaju engleskog jezika
struke. U skladu s time, u radu opisujemo samoregulaciju kao jedan dio ucenja i bavimo se

utjecajem samoregulacije na ucenje jezika struke.

Isto tako, u hrvatskoj literaturi nalaze se i razli¢itosti u prijevodu pojma 'self-efficacy’ te
navodimo neke od primjera. Pojam ‘self-efficacy’ na hrvatski je preveden kao
samoucinkovitost ili samodjelotvornost (Roncevi¢ Zubkovi¢, 2013) i samoefikasnost (Sori¢ i
Vuli¢-Prtori¢, 2006; Simié Sasié¢ i Sori¢, 2011; Mujagi¢ 1 Busko, 2013; Roncevi¢ Zubkovi¢,
2013; Loncari¢, 2014; Koludrovi¢, i sur., 2015). lako se prevedeni pojmovi ne razlikuju u
znacenju jer se svi odnose na uvjerenja o vlastitim sposobnostima organiziranja i izvrSavanja
Skolskih i drugih aktivnosti, u ovom radu koristimo se hrvatskim prijevodom
'samoucinkovitost'. Naime, priklonit ¢emo se prvom 1 osnovnom nacelu prihvacanja stranih
rije¢i u hrvatski jezi¢ni sustav koji kaze kako je, kad god je to moguce, rijeC stranoga

podrijetla potrebno zamijeniti istozna¢nom domacom rijecju.
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2.2. Modeli samoreguliranoga ucenja

Postoje mnogobrojni modeli utemeljeni u razliCitim teorijama koje su pokuSale objasniti
pojam samoreguliranoga ucenja ovisno o polju istrazivanja 1 interesu znanstvenika.
Najistaknutije modele samoreguliranoga ucenja predlozili su Boekaerst (1997; Boekaerts i
Niemivirta, 2000), Borkowski (1996), Pintrich (2000b), Winne i Hadwin (1998) i

Zimmerman (2000a).

Teorija akcijske kontrole (Kuhl, 1985b) i Transakcionisti¢ka teorija Lazarusa i Folkamana
(1984) utjece na model koji je predlozila M. Boekaerst. Prema modelu Boekaertsove (1997)
samoregulirano ucenje sastoji se od dvaju dijelova, tj. kognitivhe samoregulacije i
motivacijske samoregulacije, a svaki se sastoji od triju razina specifiénog znanja, primjene
strategija i ciljeva. Boekaerts (1997) opisuje samoregulirano u¢enje kao snazan konstrukt koji
se odnosi na samostalno usmjeravanje misli, osje¢aja i radnji koje su planirane i sustavne
kako bi utjecale na ucenikovu motivaciju i1 uc¢enje. Takav konstrukt omogucava istraziva¢ima
opis razli¢itih komponenti koje ¢ine uspjeSno ucenje i objasnjenje reciprocne interakcije koja

se dogada izmedu razliCitih komponenata.

Winne razvija model pod utjecajem socijalno-kognitivnih teorija Parisa i Byrnesa (1989),
Carvera i Scheirera (1990), Bandure (1991a,b), Kuhla (1985a, 1994) i Zimmermana (2000a).
Winneov model najvecu vaznost pridaje procesima metakognitivnog pracenja pomocu kojih
se na osnovi unutarnje povratne informacije strategije ucCenja 1 kognitivne taktike
prilagodavaju odredenom zadatku tijekom svih faza samoreguliranog ucenja (Winne 1
Hadwin, 1998). VazZno je naglasiti da autori ne ukljucuju ciljnu orijentaciju u svoje definicije
samoreguliranog u¢enja jer smatraju da su svi samoregulirani ucenici intrinzicno motivirani i
orijentirani, a ciljeve definiraju kao unutarnje standarde ili kriterije po kojima se usporeduju
sva postignuca. Autori takoder naglasavaju da samoregulirano ucenje ukljuc¢uje kognitivne, ali
I motivacijske, afektivne i drustvene faktore. Model Winnea i Hadwina (1998) razlikuje Cetiri
komponente samoreguliranoga ucenja, a to su: 1. odredivanje zadataka; 2. planiranje; 3.

uporaba taktika 1 strategija i 4. prilagodavanje taktika za buduce radnje.

Borkowski razvija model samoreguliranog ucenja na teorijama ‘meta’ teoreti¢ara kao $to su
Flavell (1979), Flavell i Wellman (1977), Brown (1978) i Sternberg (1985). Borkowski

(1996) zastupa perspektivu Teorija procesiranja informacija i metakognitivnog istrazivanja, a

10



Samoregulirano ucenje vokabulara u engleskom jeziku struke

samoregulaciju definira kao najviSu razinu metakognitivne aktivnosti u kojoj se kognitivne
vjestine i strategije mijenjaju s obzirom na nove zahtjeve unutar istog ili novog zadatka.
Prema Borkowskom samoregulirani uc¢enici ve¢ imaju zadane 'vise' ciljeve, dobro obraduju
informacije, imaju znanje o strategijama, odnosno razumiju kako, kada, gdje i kojim se
strategijama koristiti, odabiru i nadgledaju uporabu strategija, planiraju aktivnosti, intrinzi¢no

su motivirani i ne boje se neuspjeha (Borkowski, 1996).

Modeli Zimmermana i Pintricha zasnivaju se na socijalno-kognitivnoj tradiciji koju je
utemeljio Albert Bandura (1986) opisujuci samoregulirano ucenje kao proces koji usmjerava
naSe ponasanje, a uCenici sami odreduju ciljeve, planiraju strategije za ostvarivanje ciljeva,
vrednuju i mijenjaju vlastito ponasanje. Socijalno-kognitivni model samoreguliranoga ucenja
navodi 3 faze ucenja: prije, za vrijeme 1 nakon ucenja. Samoregulirano ucenje je situacijski
specifi¢no, odnosno ne oc¢ekuje od ucenika da jednako reagira u svim podrucjima, a ucenik
mora znati kako prilagoditi proces samoregulacije specificnom podrucju i treba se osjecati
uéinkovito (Schunk i Zimmerman, 2003). Modeli koji se oslanjaju na socijalno-kognitivnu
perspektivu naglaSavaju vaznost motivacijskih komponenti kao S$to su samopercepcija
postignuca, ciljna orijentacija 1 procjena samoucinkovitosti. O tim ¢e se modelima vise
govoriti u potpoglavlju 6.1 Teorija ciljne orijentacije i potpoglavlju 6.2 Teorija

samoucinkovitosti.

Iako se svi navedeni modeli razlikuju u tome koji koncepti ¢ine osnovicu pojedine faze, kao i
u naglasku koji se stavlja na njih ili njthove medusobne odnose (Puustinen i Pulkkinen, 2001)
ipak svi dijele neke osnovne znacajke (Ziegler i sur., 2003).

Cilj svih modela prije svega je razumjeti nacine reguliranja ucenja i objasniti procese kroz
koje ucenik prolazi tijekom ucenja te povezati ucenje i uspjeh direktno s osobnim ciljevima,
motivacijom, voljom i emocijama. U svim se modelima samoregulirano ucenje sastoji od faze
planiranja, faze stvarne izvedbe i faze procjene. Faza planiranja odnosi se na analizu zadatka,
planiranje i aktivnosti postavljanja ciljeva i odabira prikladnih strategija. U ovoj fazi ucenik
procjenjuje svoja znanja na osnovi prethodnih iskustava. Njegova procjena 'budi' motivaciju,
metakognitivno znanje o sebi, okolini u€enja 1 zadatku te planira aktivnosti za rjeSavanje
zadatka. U fazi izvedbe ucenik se koristi strategijama 1 aktivnostima samoreguliranja i
samopromatranja kao $to je npr. nadgledanje razumijevanja te prati svoj napredak prema

ispunjenju cilja i prema potrebi mijenja ili prilagodava strategije. Posljednja faza jest faza
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procjene koja ukljucuje evaluaciju ishoda. Samoregulirano ucenje je cikli¢ni proces jer

procjena izvedbe u prethodnoj fazi utjece na izvedbu sljedece faze.

Konac¢no, svi navedeni modeli opisuju samoregulirane ucenike kao one koji su sposobni
poboljsati ucenje selektivnom uporabom metakognitivnih i motivacijskih strategija ucenja.
Takvi ucenici mogu proaktivno odabrati, strukturirati pa cak i kreirati poticajnu okolinu za
ucenje te imaju znacajnu ulogu u odlucivanju o koli¢ini poucavanja koje im je potrebno
(Zimmerman, 2001). Ucenici aktivno sudjeluju u ucenju tako da nadgledaju, kontroliraju i
reguliraju kogniciju, motivaciju, ponasanje i okolinu te postavljaju kriterij, standard ili cilj

koji se mora ili Zeli ispuniti (Zimmerman, 2000a; Pintrich, 2000a,c).
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3. SOCIJALNO-KOGNITIVNA TEORIJA SAMOREGULIRANOG UCENJA

Biheviorizam kao dominantno teorijsko stajaliS§te kasnih 60-ih i ranih 70-ih godina 20.
stolje¢a objasnjava ucenje na osnovi stvaranja navika. Kako se u kasnijim istraZzivanjima
pokazalo da takvo stajaliSte ne moZe u potpunosti objasniti ljudsko ponasanje, zamijenjeno je
snaznom kognitivnom revolucijom koja u srediSte istrazivanja stavlja kognitivne procese kao
Sto su uporaba strategija, stilovi ucenja i metakognicija. Kognitivni modeli definiraju ucenje
kao metakognitivno reguliran proces koji pri ucenju ima za cilj adaptivno koriStenje
kognitivnih taktika i strategija kako bi se dostigli odredeni ciljevi. Drugim rije¢ima, ucenici
moraju nauciti nadgledati vlastito koristenje strategija te biti sposobni procijeniti vlastiti
napredak u njihovu koriStenju, po potrebi, mijenjati neucinkovite strategije ucinkovitim.
Upravo takvim adaptivnim KkoriStenjem kognitivnih strategija ucenici trebaju uvidjeti da
ucinkovita uporaba strategija ovisi o njihovu ulaganju truda s ¢ime ¢e povecati vlastitu

motivaciju za buduce ucenje (Nikéevi¢-Milkovié, 2015).

U pocetku novoga vala istrazivanja motivacijski su procesi bili nezavisni o kognitivnim,
medutim znacajne promjene uvodi socijalno-kognitivna perspektiva Alberta Bandure (1977Db).
Bandura (1986:51) ucenje definira kao "aktivnost procesiranja informacija u kojoj se
informacije o strukturi ponasanja i okolnih dogadaja transformiraju u simbolic¢ke prikaze koji
sluZze za usmjeravanje ponaSanja" i naglaSava srediSnju ulogu ne samo kognitivnih procesa
ve¢ 1 motivacije te njihove kljuéne uloge u ucenju. Socijalno-kognitivna perspektiva temelji
se na reciprocnom determinizmu izmedu unutarnjih osobnih ¢imbenika, ponasanja i okruzenja

(Bandura, 1978:345) (slika 3.1.).
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Cimbenici
okruZenja

Cimbenici

ponasanja

Slika 3.1. Recipro¢ni determinizam socijalno-kognitivne perspektive (Bandura, 1978:345).

Osobni ¢imbenici ukljucuju ucenikove stavove, misli, osjecaje 1 radnje koji utjecu na ucenje i
ponasanje, koji su planirani i cikli¢ki se mijenjaju kako bi se ispunili zadani osobni ciljevi.
Cimbenici okruzenja ukljuéuju kvalitetu poucavanja, nastavnikove povratne informacije,
pristup informacijama, pomo¢ roditelja ili vrinjaka. Cimbenici ponasanja odnose se na uéinke
prethodne izvedbe na osnovi kojih u¢enik mijenja ili prilagodava svoje ponasanje. Svaki od

tih triju faktora utjeCe na preostala dva.

Socijalno-kognitivni pravei samoreguliranoga ucenja tvrde da pojedinci postaju sposobni
samoregulirati uéenje napretkom kroz Cetiri stupnja razvoja, a to su: samopromatranje (engl.
self-observation), oponaSanje (engl. imitation), samokontrola (engl. self-control) i
samoregulacija (engl. self-regulation) (Bandura, 1986; Schunk, 1996; Zimmerman, 2000a).
Odnosno, razvijanje samoregulacije zapocinje stjecanjem znanja o vjeStinama ucenja
(promatranje), potom koriStenjem naucenih vjeStina (oponasanje), kontroliranjem vjeStina
(samokontrola) te njihovim prilagodljivim koriStenjem (samoreguliranje). Samopromatranje
se odnosi na namjerno usmjeravanje paznje na specificni aspekt ponasanja (Bandura, 1986).
Na ovom stupnju ucenici postaju svjesni svog napretka prema zadanom cilju, a napredak
prema zadanom cilju motivira ih dalje u u€enju (Schunk, 1989), dok ucenike s problemima u
ucenju moZze usmjeriti na koji nacin i §to mogu popraviti u ucenju. Ucenje na stupnju
promatranja usredotocuje se na modeliranje, a na stupnju oponasanja usredotoCuje na
drustveno vodenje i davanje povratnih informacija. Oba stupnja naglaSavaju utjecaj vanjskih
drustvenih faktora. Kako se ucenici razvijaju, sve viSe se oslanjaju na unutarnje, vjestine
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samoreguliranja. Samokontrola je sposobnost uc¢enika da se samostalno koristi strategijama
kada izvrSava odredeni zadatak (Schunk i Zimmerman, 1997). Na ovom stupnju ucenici
izgraduju unutarnje standarde i1 pozitivnim razmisljanjem poti¢u sami sebe na nastavak
aktivnosti, a na osnovi povratne informacije o uspjeSno odredenoj aktivnosti usvajaju
strategije samoregulacije. Na stupnju samoregulacije pojedinci imaju snazna uvjerenja o
svojoj ucinkovitosti te Sirok spektar kognitivnih strategija. Ovaj stupanj omogucéava
ucenicima da sustavno prilagodavaju strategije ucenja osobnim 1 kontekstualnim uvjetima
(Bandura, 1986). Upravo samoregulacijom ucenici postaju odgovorni i konstruktivni
sudionici u procesu ucenja (Zimmerman i MartinezPons, 1988; McCombs i Marzano, 1990),
a ne pasivni primatelji informacija od nastavnika, roditelja ili vrSnjaka te imaju potrebne
vjestine 1 sposobnosti te prilagodljive stavove. Uceniku se pripisuje aktivna uloga koja mu

omogucuje upravljanje vlastitim procesom ucenja i oblikovanje konteksta ucenja.

Prvi doprinos socijalno-kognitivne perspektive vidimo u vaznosti uporabe strategija i osobne
motivacije kao vaznih samoregulacijskih mehanizama. Ucenje 1 motivacija ne mogu se

promatrati nezavisno jer postoji medupovezanost tih varijabli (Schunk, 1984; 1989).

Drugi veliki doprinos pripisuje se osjecaju vlastite ucinkovitosti (samoucinkovitost) koji ima
srediSnju ulogu u provodenju aktivnosti. IstraZivanja su pokazala da percepcija
samoucinkovitosti utjee na nacin razmisljanja, motivaciju i odabir strategija (Bandura, 2001;
Locke i Latham, 2002; Cervone i sur. 2004) ali i na trud i ustrajnost pri obavljanju nekog
zadatka (Schunk, 1991a; Bandura, 1997; Zimmerman, 2000a,b). Samoucinkoviti su uéenici
usmjereni na rjeSavanje tezih i1 izazovnijih zadataka (Zimmerman, 2000a,b), iskazuju vecu
predanost u radu 1 usmjereniji su na pozitivne ishode u€enja (Schunk, 1991a; Bandura, 1997,

1999; Schunk i Meece, 2005).

U svim socijalno-kognitivnim modelima velika se vaznost pridaje i postavljanju ciljeva ili
kriterija koji se Zele posti¢i. Oni su najvazniji za procese samoregulacije, a na nastavak
njihova ostvarenja takoder utjeCu procesi samoopazanja, samoprocjene I Samoreakcije.
Drugim rije¢ima, ucenici postave odredene kriterije ili ciljeve koje usporeduju s vlastitim
procesom ucenja kako bi procijenili napreduje li njihov proces ucenja ili su potrebne
promjene u nadinu ucenja. Samopercepcija ucinkovitosti utjeCe i na pocetak 1 na nastavak

ostvarenja cilja.
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Doprinos socijalno-kognitivne perspektive istrazivanju samoregulacije ogleda se i u
recentnijim istrazivanjima psihologa koji su se bavili povezanoséu motivacije i kognicije
(Mischel i sur., 1996; Bransford i sur., 1999, Pintrich, 2003). Poznato je da svaka osoba
pokuSava samoregulirati svoje djelovanje na neki nacin kako bi uspjesno dosla do zeljenih i
zadanih ciljeva pa ne mozemo govoriti da postoje osobe koje nisu samoregulirane ili koje
nemaju nikakav osjecaj za samoregulaciju (Winne, 1997). Mozemo zakljuciti da postoji
ucinkovita 1 neucinkovita samoregulacija koju karakterizira kvaliteta 1 kvantiteta
samoreguliranih procesa (Zimmerman, 2000a). Najvazniji je cilj u razumijevanju

samoregulacije razumjeti kako su ti procesi medusobno strukturno povezani i ciklicki odrzivi.

Glavni predstavnici socijalno-kognitivnog pristupa samoreguliranom ucenju su Pintrich i
Zimmerman. Zimmerman (1989, 1990, 2000a) opisuje samoregulirano ucenje kao
samousmjeravaju¢i  proces kojim ucenici transformiraju svoje mentalne sposobnosti u
vjeStine ucenja te opisuje koncept samoregulacije u akademskom ucenju kao
multidimenzionalni konstrukt koji ukljuuje kognitivne, metakognitivne, bihevioralne i
okolne procese. Navedene procese ucenici primjenjuju kako bi poboljsali svoje akademsko
postignu¢e (Butler 1 Winne, 1995; Zimmerman, 1990; 2000a). Kognitivni procesi ukljucuju
vjestine potrebne za kodiranje, pamcenje 1 prisjecanje informacija. Metakognitivni se procesi
odnose na vjestine koje omogucuju u€enicima razumijevanje i promatranje svojih kognitivnih
procesa. Bihevioralni 1 okolni procesi ukljucuju prilagodbu ili promjenu ponaSanja i okoline
kako bi se ispunili zadani ciljevi. Motivacija ukljucuje uvjerenja i1 stavove koji utjecu na
uporabu 1 razvoj kognitivnih 1 metakognitivnih vjesStina. Svaka je od navedenih komponenti
potrebna, ali nije dovoljna za samoregulaciju. Primjerice, oni koji posjeduju kognitivne
vjeStine, a nisu motivirani ne postizu onoliko koliko oni koji posjeduju vjestine i koji su
motivirani (Zimmerman, 2000a). Sli¢no, oni koji su motivirani, a ne posjeduju potrebne
kognitivne vjeStine, ne mogu ostvariti cilj. Samoregulirani u€enici se oslanjaju na "afektivnu,
kognitivnu, motivacijsku i bihevioralnu povratnu informaciju na temelju koje mijenjaju ili
prilagodavaju strategije i ponaSanja ako nisu uspjesno postigli zadani cilj" (Cleary i
Zimmerman, 2004:538). Drugim rijeima, Zimmerman (1996; 1998b; 2000a; 2002) opisuje
samoregulaciju kao cikli¢ki ili ciljno orijentiran proces, koji se sastoji od faze planiranja, faze

ucenja i faze samorefleksije (slika 3.2.).
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Faza ufenja fizvedbe
Samokontrola

Samopromatranja

Faza planiranja / prije uéenja Faza samorefleksijef

A naken uenja
Anliza zadatka 4 Samoprocjena

Motivacijska vierovanija Vlastite reakcije

Slika 3.2. Faze samoregulacije (Zimmerman, 2002:67)

Faza planiranja ili faza prije ucenja prethodi fazi ucenja ili fazi izvedbe i odnosi se na
samoregulirane procese u kojima se analizira zadatak, postavljaju ciljevi i pripremaju uvjeti za
ucenje, planiraju strategije ucenja i definiraju motivacijska vjerovanja u vezi sa zadatkom.
Istrazivanja su pokazala kako je postavljanje specificnih ciljeva i planiranje uporabe pojedinih
strategija s ciljem ostvarenja zadanih ciljeva u fazi planiranja povezano s pozitivnim
akademskim ishodima (Zimmerman, 2002). Motivacijska uvjerenja u ovoj fazi proizlaze iz
uvjerenja u vlastite sposobnosti (samoucinkovitost) te iz ocekivanih ishoda ucenja, ali 1 iz
uvjerenja o vrijednosti zadatka (interes za zadatak, procjena je li zadatak vrijedan ucenja,

vrijednosti samoga procesa ucenja, ciljna orijentacija) (Sori¢, 2014).

Faza ucenja je kontrolna faza koja ukljucuje dva procesa koji se odvijaju za vrijeme ucenja.
Samokontrola ukljucuje samopoucavanje, zamisSljanje situacije, usmjeravanje i odrZavanje
paznje te samopromatranje koje se odnosi na samoopazanje i biljezenje. Samokontrola se
odnosi na uporabu specificnih strategija koje su odabrane u fazi planiranja, dok u procesu
samopromatranja motrimo vlastito ucenje i prouavamo S$to uc¢enju pogoduje, a Sto odmaze

(Zimmerman, 2002).

Faza samorefleksije ili faza nakon ucenja nastaje nakon izvedbe. U ovoj fazi ucenici osvrtom

na izvedbu atribuiraju svoj uspjeh ili neuspjeh, dozivljavaju reakcije kao Sto su
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samozadovoljstvo, adaptivne ili obrambene reakcije te na osnovi tih reakcija ponovno
procjenjuju ili mijenjaju postavljene ciljeve u prvoj fazi planiranja zatvarajuci tako ciklicki
krug samoregulirnoga ucenja. Cikli¢nost ovog procesa ocituje se dakle u prilagodbi trenutnog
stanja na temelju povratnih informacija iz prethodnih iskustava ucenja. Takva prilagodba
moze biti promjena u ponasanju (npr. promjena strategija ucenja), promjene u okolini (npr.
promjena mjesta za ucenje) ili promjene kognitivnih i emocionalnih stanja tijekom ucenja
(npr. metode opustanja ili tehnike paméenja). Samoregulacija se odnosi na stupanj koliko su
ucenici aktivni sudionici svog ucenja i takvo razumijevanje samoregulacije podrazumijeva
napor da upravlja svojim postignu¢ima kroz specifi¢na vjerovanja i procese" (Zimmerman i
Risemberg, 1997: 105).

Drugi predstavnik socijalno-kognitivne perspektive jedan je od najpoznatijin modela
samoregulacije u podru¢ju ucenja - Pintrichev model (Pintrich, 2000b, 2004). Pintrich ne
objasnjava samoregulirano ucenje kao mentalnu sposobnost ni akademsku vjestinu, vec
proces u kojemu ucenici svjesno nadgledaju, reguliraju i kontroliraju kognitivne i afektivne
procese vazne za obavljanje akademskih zadataka (Pintrich, 2000b). Iako su se i Zimmerman i
Pintrich bavili pitanjem motivacije, Zimmerman naglasak stavlja na ulogu samoucinkovitosti,
dok se Pintrich bavi ulogom ciljne orijentacije u samoreguliranom ucenju, a u proces
samoregulacije takoder uklju¢uje motivacijska uvjerenja koja pojedinci imaju o sebi
(uvjerenja o samoucinkovitosti) i zadatku (Boekaerts i Niemivirta, 2000). Njegova
istrazivanja bave se proucavanjem ciljeva izvrSenja zadatka i ciljeva izvedbe iz perspektive
ukljuc¢ivanja, odnosno izbjegavanja (Puustinen i Pulkkinen, 2001) koji uglavnom potvrduju
pozitivnu korelaciju izmedu intrinzi¢nih ciljeva uklju€ivanja i samoreguliranog ucenja te
negativnu korelaciju izmedu ciljeva izbjegavanja i samoreguliranog ucenja. Prema Pitrichevu
modelu regulatorni su procesi organizirani u Cetiri faze: planiranje (engl. forethought phase),
nadgledanje (engl. monitoring), kontrola (engl. control) i reakcija i refleksija (engl. reaction

and reflection).

S obzirom da se u ovom radu oslanjamo na Pintrichev teorijski okvir samoreguliranog ucenja,

detaljno ga opisujemo u sljede¢em poglavlju (poglavlje 4).
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4. PINTRICHEV MODEL SAMOREGULIRANOG UCENJA

Pintrich (2000b:453) definira samoregulirano uéenje kao “aktivan, konstruktivan proces kroz
koji ucenici postavljaju ciljeve ucenja, a potom, vodeni i ograniceni vlastitim ciljevima 1
karakteristikama okoline, pokuSavaju nadgledati, regulirati i kontrolirati vlastitu kogniciju,

motivaciju i ponasanje.*

Razli¢iti elementi ¢ine ovu definiciju. Ucenici su aktivno ukljuceni u ucenje jer aktivno
postavljaju ciljeve ucenja i razinu izvedbe na osnovi kojih procjenjuju svoj napredak i biraju
odgovarajuce strategije ucenja kako bi ispunili zadane ciljeve. Nadalje, definicija sadrzi
pojam 'konstruktivno' jer uéenik prethodna znanja nadograduje novim i postaje graditel]
vlastitog znanja. Isto tako, u€enje je i samoregulirano jer ucenik tijekom ucenja cijelo vrijeme
nadgleda, regulira i donosi odluke usmjerene prema ispunjenju cilja i ima mogucnost izbora u
kontroli klju¢nih aktivnosti. Aspekt nadgledanja, reguliranja i kontrole kognicije odnosi se na
koriStenje strategijama ucenja kako bi se poboljSalo ucenje (Zimmerman, 1990), a element
koji se povezuje s kontekstom samoreguliranog uc¢enja odnosi se na okolinu u¢enja koja moze
biti stimuliraju¢a za ucenje (npr. rad u tiSini, sredeni prostor za ucenje u kaoticnoj 1 buc¢noj
sobi), odnosno ucenje se odvija u kontekstu unutarnjih i1 vanjskih situacijskih faktora. Zadnji
element ove definicije ucenic¢ka je motivacija. Ucenici moraju biti motivirani 1 prilagoditi
oblik u€enja u kojem su motivacijski 1 kognitivni aspekti u medudjelovanju (Boekaerts,
1996). Motivacija je kljuc¢ni aspekt samoregulacije jer samoregulirani ucenici postavljaju vise
hijerarhijske ciljeve, imaju viSu percepciju samoucinkovitosti 1 ukljueni su u samo-
ocjenjivanje, a sve te procjene povratno utjecu na percepciju samoucinkovitosti i motivaciju.
Ucenik ¢e vise vremena posvetiti predmetu koji smatra zanimljivim i vrijednim i u kojem
moze biti uspjeSan, a aktivnosti ¢e smatrati vaznima i korisnima te ¢e se viSe koristiti
adaptivnim samoreguliranim strategijama (Pintrich i Zusho, 2002). Posljedi¢no, znanje iz toga

predmeta ¢e se povecavati, a sa znanjem i vjestina reguliranja vlastitog ucenja.

Pintrichev model (1995) daje posebnu pozornost integraciji kognitivnih komponenti (uporabi
strategija kao znacajnih samoregulacijskih mehanizama) i motivacijskih komponenti
samoreguliranog ponaSanja (ciljevi ucenja i percepcija samoucinkovitosti) te usvajanju
vjestina samoregulacije kroz promjene u ponasanju potaknute vlastitim iskustvima i

opazanjem ponasanja drugih relevantnih osoba i modela u okolini (Lon¢ari¢, 2014).

19



Samoregulirano ucenje vokabulara u engleskom jeziku struke

Tablica 4.1. opisuje teorijski okvir Pintricheva modela samoreguliranog ucenja u kojem se
navode faze procesa ucenja i podrucja regulacije. Faze samoregulacije u Pintrichevu modelu
(Garcia i Pintrich, 1994; Pintrich, 1989, 2000b; Pintrich i De Groot, 1990; Pintrich i Garcia,
1991; Pintrich i sur., 1993) jesu faza planiranja, nadgledanja, kontrole i faza refleksije. lako
sve faze procesa predstavljaju op¢i vremenski slijed, ne postoji pretpostavka da su one
hijerarhijski ili linearno povezane (Zimmerman, 2000a; Pintrich, 2004). Procesi nadgledanja,
kontroliranja 1 refleksije mogu se odvijati istovremeno i dinami¢no kako ucenik ide prema
ispunjenju cilja (Pintrich, 2000b). Samoregulirani ucenici ukljuuju se u procese na
fleksibilan i prilagodljiv nacin kako bi uspjeSno upravljali razli¢itim aspektima ucenja pa
zakljucujemo da samoregulirano ucenje ovisi o ucenikovoj volji prije, za vrijeme i nakon

zavrsetka rada.

Unutar svake faze postoje Cetiri podruc¢ja koje ucenik regulira, a to su: podrucje kognicije,
motivacije, ponasanja i konteksta. Podrucje reguliranja kognicije koje se odnosi na razlicite
kognitivne strategije kojima se ucenik koristi kada uci ili izvrSava neki zadatak detaljno je
opisano u poglavlju 5. Opisane su i metakognitivne strategije (potpoglavlje 5.2) kojima se
ucenik koristi kako bi kontrolirao i1 regulirao svoju kogniciju. Podrucje reguliranja motivacije
detaljno je opisano u poglavlju 6, a odnosi se na reguliranje razli¢itih motivacijskih vjerovanja
kao Sto su ciljna orijentacija (potpoglavlje 6.1) i percepcija samoucinkovitosti (potpoglavlje
6.2). U sljede¢em dijelu rada detaljno ¢emo opisati sve faze procesa kroz koje ucenik prolazi

te kako utjecu na podrucja regulacije.
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Tablica 4.1. Pintrichev model samoregliranog ucenja (Pintrich, 2004:390)

PODRUCJA REGULACIJE
Faze procesa KOGNICIJA MOTIVACUA! PONASANJE KONTEKST
EMOCIA
Faza | Postavljanje ciljeva  Aktivacija ciljnih Planiranje Percepcija zadatka
Planiranje, Aktivacija orijentacija vremena Percepcija konteksta
razmi$ljanje i prethodnog znanja  Procjene Planiranje
aktiviranje Aktivacija samoucinkovitosti samoopazanja
metakognitivnog Procjene zahtjevnosti
znanja ucenja i percepcija tezine
zadatka
Percepcija vrijednosti
zadatka
Aktivacija interesa
Faza Il Metakognitivna Svjesnost nadgledanja Svjesnost i Nadgledanje promjena

Nadgledanje

svjesnost i
nadgledanje

kognicije

motivacije

nadgledanje
zalaganja,

koriStenja

vremena, potrebe

u zadacima i
kontekstualnim

uvjetima

za pomoci
SamoopaZanje
ponasanja
Faza Il Odabir i prilagodba  Odabir i prilagodba Povecanje/ Promjena ili prilagodba
Kontrola kognitivnih strategija za upravljanje  smanjene zadatka
strategija ucenja i motivacijom i emocijama zalaganja Promjena ili napustanje
pamcenja Ustrajnost/ konteksta
odustajanje
TraZenje pomoci
Faza IV Atribucije Emocionalne reakcije Odabir ponasanja  Procjena zadatka
Refleksija Kognitivne Atribucija Procjena konteksta
prosudbe
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4.1. Faza planiranja

Procesi samoregulacije zapocinju u fazi planiranja. U prvoj fazi unutar kognitivnog podrucja

ucenik moze regulirati postavljanje ciljeva te aktivirati prethodno i metakognitivno znanje.

Ciljevi su sastavni dio samoreguliranog ucenja (Schunk, 1994). U fazi planiranja vazno je
postaviti ciljeve te strateSki planirati kako ih ispuniti (Locke i Latham, 1990; Schunk i
Zimmerman, 2007). U ovoj fazi ucenici postavljaju specificne ciljeve vezane za zadatak, a oni
utjeCu na nacin kako ucenik procjenjuje, nadgleda i usmjerava kogniciju (Zimmerman i
Martinez-Pons, 1986; Zimmerman, 1989; Schunk, 1994; Pressley i Afflerbach, 1995;
Harackiewicz 1 sur., 1998). Ciljevi se mogu prilagodavati ili mijenjati u bilo koje vrijeme
tijekom ucenja na osnovi povratne informacije koju ucenik dobije iz procesa nadgledanja,
kontrole i refleksije (Zimmerman, 2008). Ucenici isto tako mogu postavljati ciljeve i prije
nego zapocnu s rjeSavanjem zadatka (npr. $to Zele posti¢i, koliko vremena ¢e uloziti u

ispunjenje specificnog cilja) te usmjeravati ucenje prema ispunjenju cilja.

Opce je poznata ¢injenica da poznavanje sadrzaja odredenog predmeta ima pozitivan ucinak
na pamcenje, ucenje, razmisljanje 1 rjeSavanje problema. Neka istraZzivanja (Schneider i
Pressley, 1997; Schneider 1 Bjorklund, 1998) pokazala su da djeca koja poznaju odredeno
podrugje bolje od odraslih pokazuju i bolju izvedbu u rjeSavanju zadataka nego starije osobe
kojima to podrucje nije poznato. Takvu tvrdnju potvrduju i istrazivanja u podrucju
matematike, fizike, povijesti 1 pisanja. Ucenici kojima je sadrzaj bio poznat bolje su
razmi$ljali, ucili 1 rjeSavali probleme te su bili puno fleksibilniji od onih kojima je bio sadrzaj
nepoznat (Bransford 1 sur., 1999). Aktivacija predznanja moZe biti nesvjesna ili automatska,
ali 1 svjesna 1 regulatorna. Svjesnom aktivacijom predznanja ucenik propitkivanjem samoga
sebe i okoline aktivira predznanje vazno za sadrzaj koji obraduje. Samoregulirani uéenik
¢eS¢e Ce pretrazivati svoju memoriju u potrazi za vaznim prethodnim znanjem prije nego
zapocne s izvrSenjem zadatka (Larkin i sur., 1980; Zimmerman i Martinez-Pons, 1986). Tako
ako govorimo o ucenju vokabulara, ucenik se moze pitati: Koje rijeci ve¢ znam, §to znam o
temi koju obradujemo? Koje smo rije¢i obradivali na zadnjem satu? Sto znam o ovom

podrucju?

Tre¢i dio unutar kognitivnog podrucja odnosi se na aktivaciju metakognitivnog znanja koje

ukljucuje znanje o osobi, zadatku i strategijama. Navedena metakognitivna znanja utjecu na
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kognitivnu izvedbu (Schneider i Pressley, 1997). Aktivacija metakognitivnog znanja takoder
moze biti nesvjesna odnosno automatska, ali i kontrolirana i svjesna. Znanje o 0sobi odnosi se
na individualne razlike u kognitivnoj izvedbi (npr. neki su ljudi bolji u zadatcima pamcenja
od drugih). Znanje o zadatku ukljucuje znanje je li neki zadatak tezi ili lakSi od drugih
odnosno kako vrste zadataka utjeCu na kogniciju (npr. zadatci pogadanja znacenja rijeci tezi
su od zadataka ponudenih odgovora; neki ucenici lakSe zapamte nove rijeci ako ih koriste u
razli¢itim kontekstima, dok drugi lakSe pamte rije¢i ako im nastavnik objaSnjava na nastavi).
Znanje o strategijama odnosi se na znanje o razli¢itim kognitivnim strategijama kao $to su
strategije paméenja, rjeSavanja problema, planiranja, ¢itanja, pisanja itd. i iznimno je vazno za
njihovo koristenje (Paris i sur., 1983; Alexander i sur., 1991; Schraw i Moshman, 1995), a
pomaze pri ucinkovitoj uporabi strategija kako bi se ispunio zadani cilj ucenja.
Metakognitivno znanje o strategijama dijeli se na deklarativnho znanje (znanje o svim
strategijama kojima se mogu koristiti prilikom ucenja); proceduralno znanje (znanje 0
ucinkovitoj uporabi razli¢itih kognitivnih strategija) i kondicionalno znanje (znanje o tome
kada 1 zaSto se koristiti razli¢itim kognitivnim strategijama). Razvoj metakognitivnog znanja
omogucava uéenicima da viSe razmi$ljaju o ucenju i utjeCe na odabir strategija i na sam
proces samoregulacije. Aktiviranjem predznanja 1 metakognitivnog znanja ucenik prepoznaje
moguce probleme vezane uz zadatak te identificira potrebna znanja 1 strategije za rjeSavanje

problema.

Drugo podruc¢je unutar faze planiranja podruc¢je je motivacije. Bandura (1991b) smatra da
motivaciju uvelike regulira faza planiranja koja zamiSljene ciljeve pretvara u pokretace
motivacije 1 regulatore ponaSanja te da ucinkovito postavljanje ciljeva povecava
samoucinkovitost i samoregulaciju. lako nema puno istrazivanja o regulaciji motivacije sve
viSe raste interes za istraZivanje i reguliranje motivacije u razredu (Wolters, 1998). Unutar
motivacijskog podrucja ucenik moZe regulirati razli¢ita motivacijska vjerovanja kao §to su
ciljna orijentacija (zbog Cega se rjeSava odredeni zadatak), percepcija samoucinkovitosti
(procjena sposobnosti da se izvrSi zadatak), vjerovanja o korisnosti i vrijednosti zadatka i

osobni interes za zadatak (interes za sadrZaj koji se obraduje).

Percepcija samoucinkovitosti moze se mijenjati na osnovi povratne informacije iz faza
nadgledanja, kontrole i refleksije, a ovisi o u¢enikovom napretku prema ispunjenju cilja
(Bandura, 1997). Procjena samoucinkovitosti snazno utje¢e na zalaganje, upornost, izvedbu i

na samo ucenje (Bandura, 1997; Schunk, 1989; 1991a; 1994). Procjenom zahtjevnosti uc¢enik
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procjenjuje kako ¢e rijesiti odredeni zadatak (npr. nauciti nove rijeci). Tu procjenu Nelson i
Narens (1990) nazivaju 'jednostavnost procjenjivanja ucenja' (engl. ease of learning
judgments), a zasniva se na metakognitivnom znanju o zadatku i sebi s obzirom na dosadasnje
prosle izvedbe. Ucenik koji vjeruje da je zadatak ili sadrzaj koji obraduje za njega vrijedan i
vazan (npr. moram nauciti engleski jezik struke kako bih bio konkurentan na trzistu) vise ¢e
se zalagati pri rjeSavanju takvih zadataka u buduénosti (Wigfield i Eccles, 1992). Osim
vjerovanja o vaznosti zadatka, u¢enici imaju 1 percepciju o osobnom interesu za zadatak (npr.
ucenik ima pozitivan stav i interes prema ucenju inog jezika). Istrazivanja su pokazala da su
ucenici koji pokazuju osobni interes prema specificnom sadrzaju uporniji i uspjesniji u ucenju

1 viSe se zalazu (Schiefele, 1991; Krapp i sur., 1992).

Tre¢e podrudje reguliranja podruéje je ponasanja. Ucenik moze promatrati, nadgledati,
kontrolirati 1 regulirati svoje ponasanje. Unutar prve faze procesa samoregulacije podrucje
ponasanja obuhvaca planiranje raspodjele vremena i zalaganja. Planiranjem raspodjele
vremena ucenik rasporeduje ucenje 1 vremenski ogranicava odredene aktivnosti.
Samoregulirani ucenici pokazali su se uspjeSnijima upravo zbog planiranja raspodjele
vremena (Zimmerman i Martine-Pons, 1986). Oni isto tako planiraju na koji nacin ¢e
rasporediti zalaganje i koliko ¢e truda uloziti u odredene aktivnosti. Prema takvom planiranju
neki ¢e studenti tijekom semestra odluciti uciti samo 1-2 sata po no¢i, a za vrijeme ispitnih
rokova ucit ¢e cijelu no¢ (Zimmerman, 1998a). Nadgledanjem ponasanja ucenik donosi
odluke o tome koje metode su bile ucinkovite 1 kojima ¢e se koristiti u buducnosti pa na taj

nacin utjece na planiranje svog ponasanja.

Reguliranje konteksta cetvrto je podrucje procesa samoregulacije, a odnosi se na pokusaje
ucenika da nadgledaju i reguliraju kontekst ili uvjete u kojima se odredeni zadatci provode i
obuhvaca percepciju zadatka i percepciju konteksta. Percepcija prirode zadataka odnosi se na
opce znanje o oblicima zadataka 1 razrednoj praksi ocjenjivanja (Doyle, 1983; Blumenfield i
sur., 1987). Na percepciju konteksta utjecu razredne norme, nastavnik i njegov odnos prema
ucenicima. Razredne norme opisuju ponasanja unutar razreda kao $to su npr. pozeljan timski

rad, razgovor isklju¢ivo na inom jeziku u razredu 1 sl.
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4.2. Faza nadgledanja

Drugu fazu koja se odnosi na uc¢enikovu svjesnost 0 radnjama i njihovom ishodu nazivamo
fazom nadgledanja (Pintrich, 2000b).

Kognitivno nadgledanje odnosi se na svjesnost i nadgledanje razlicitih aspekata kognicije i
vazna je komponenta metakognicije (Baker, 1979; Flavell, 1979; Schraw i sur., 1995; Nelson,
1996; Schneider i Pressley, 1997). Kako je primarni cilj u¢enika ispuniti zadani cilj, u fazi
nadgledanja unutar kognitivnog podrucja ucenici osvjeséuju kako napreduju ili ne napreduju

prema ispunjenju cilja i svjesni su da nesto razumiju ili ne razumiju.

Metakognitivno nadgledanje dinami¢an je proces pomocu kojeg ucenici procjenjuju
kognitivno, motivacijsko 1 emocionalno stanje, zalaganje i KkoriStenje vremena te
karakteristike zadatka i konteksta (Baker, 1979, 1989; Flavell, 1979; Brown i sur., 1983;
Schraw i Dennison, 1994; Schraw i sur., 1995; Koriat i Goldsmith, 1996; Nelson, 1996;
Schneider 1 Pressley, 1997, Boekaerts 1 sur., 2000), osvjeS¢uju vaznost ciljeva 1 karakteristika
svog ponaSanja. Procjena ucenja i nadgledanje razumijevanja dva su osnovna tipa
metakognitivnog nadgledanja (Pintrich, 2000b). Procjena ucenja i nadgledanje razumijevanja
rezultat su uporabe razli¢itih aktivnosti kao $to su npr. uc¢enikova svjesnost da ne razumije
nesto §to je upravo procitao ili ¢uo; da ¢ita prebrzo ili presporo s obzirom na zadani tekst i cilj
zadatka; da aktivno nadgleda razumijevanje Citanja tako da postavlja pitanja dok dita i

spremnost na pisanje testa 1 slicno.

Iako nema puno istrazivanja koja se bave nadgledanjem motivacije i emocija, pretpostavlja se
da ucenici mogu nadgledati motivaciju i emocije kao Sto mogu nadgledati kognitivno
podrucje. Kako bi mogli nadgledati u€inkovitost, vrijednost zadatka, interes ili strah, ucenici
moraju biti svjesni tih vjerovanja i emocija (Pintrich, 2000a). Jedan od nac¢ina nadgledanja je
adaptivna 1 realna procjena samoucinkovitosti (Bandura, 1997). Ucenik bi trebao prilagoditi
stupanj motivacije zadatku i kontekstnim uvjetima; nadgledati negativne emocije te raditi na

uporabi strategija suoCavanja kako bi se smanjile negativne emocije.

U drugoj fazi unutar podrucja ponaSanja ucenik moze nadgledati zalaganje i upravljanje
vremenom. Unutar ove faze uCenik prilagodava zalaganje zadatku, zakljuCuje zalaze li se

dovoljno i ulaze li dovoljno vremena s obzirom na zadani zadatak te procjenjuje svoj ucinak.
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Na primjer, pri rjeSavanju nekog zadatka ucenik moze odluciti da ¢e uciti dva sata, ali tijekom
ucenja shvati da je grada teska te donosi odluku da se vise koncentrira ili produzi vrijeme

ucenja.

Nadgledanje konteksta odnosi se na nadgledanje zadatka i kontekstnih karakteristika razreda.
Model samoreguliranog ucenja ukljucuje strategije za oblikovanje, kontrolu ili strukturiranje
okoline ucenja kao vaznih strategija za samoregulaciju (Zimmerman, 1998b). U
tradicionalnim razredima nastavnik je taj koji kontrolira sve aspekte rjeSavanja zadatka i
kontekstne karakteristike razreda. S druge strane, nastava koja je vise orijentirana uc¢eniku od
njega zahtijeva veéi angazman, sudjelovanje u odluivanju, projektima, grupnom radu i
razvijanju razrednih normi pa ucenici stvaraju autonomiju, a samim time i ve¢u mogucnost
nadgledanja kontekstnih karakteristika razreda, Sto dovodi do razvoja samoregulacije.
Nadgledanje okoline u¢enja podrazumijeva smanjenje ometaca paznje kao $to su npr. buka,
glazba i sl. te reguliranje okoline kako bi se olakSalo uc¢enje (Hofer i sur., 1998; Zimmerman,

1998b) 1 postigli zadani ciljevi ucenja.
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4.3. Faza kontrole

U fazi kontrole, na osnovi evaluacija iz prethodne faze nadgledanja, odabiru se i aktiviraju
najprikladnije strategije kontrole kognicije, motivacije i emocija, ponasanja i konteksta. Ova
faza ukljucuje ucenikov napor da aktivno nadgleda ili mijenja ono $to radi kako bi bio
ucinkovitiji pri napredovanju prema ciljevima. Proces kontrole ukljucuje ucenikovo koristenje
1 upravljanje razliitim strategijama potrebnim za izvrSavanje akademskog zadatka (Pintrich i
sur., 2000; Zimmerman, 2000a) odnosno oblike kognitivnih i metakognitivnih aktivnosti u

kojima pojedinci sudjeluju u prilagodbi i promjeni njihovih kognicija (Pintrich, 2000b).

Metakognitivnom kontrolom 1 regulacijom ucenik donosi odluku o daljnjoj primjeni
ucinkovitih strategija, prestanku uporabe neucinkovitih strategija, mijenjanju ili prilagodbi
strategija kako bi njihova uporaba bila u¢inkovitija. Mnoga istrazivanja pokazala su da odabir
ucinkovitih strategija ucenja, razmisSljanja i rjeSavanja problema ima pozitivan utjecaj na
uéenje i izvedbu (Zimmerman i Martinez-Pons, 1990; Pintrich i DeGroot, 1990; Pintrich,
2000b). Kognitivnim odabirom ucenik bira jednostavne strategije pamcenja (Schneider i
Pressley, 1997) ili napredne kojima se koriste pri Citanju (Pressley 1 Afflerbach, 1995),
rjeSavanju matematickih zadataka (Schoenfeld, 1992), pisanju (Bereiter i Scardamalia, 1987) i

rjeSavanju problema (Nisbett, 1993).

Motivacijska kontrola ukljucuje uporabu strategija kojima se pojedinci koriste za kontrolu
motivacije 1 emocija. Neke od strategija kontroliranja motivacije su sljedece: strategije
kontroliranja percepcije samoucinkovitosti pozitivnim samorazgovorom ili unutarnjim
monologom (npr. znam da mogu); strategije za povecanje ekstrinzi¢ne motivacije kao §to je
vanjska nagrada (npr. kada nau¢im idem van; ili kada nauc¢im, spavat ¢u cijelo popodne)
(Zimmerman i Martinez-Pons, 1986). Nadalje, strategije za poveéanje intrinzi¢ne motivacije,
kao Sto su povecanje vrijednosti zadatka (npr. ovo mi je vazno za buducu profesiju);
naglaSavanje vaznosti dobivanja dobre ocjene te strategije kojima se rjeSavanje zadatka Cini
kontrolirati 1 motivaciju tako da umanji vrijednost zadatka u situacijama kada je loSe rijesio
zadatak (Garcia 1 Pintrich, 1994). Na primjer, kako bi pojacao osjecaj vlastite vrijednosti,
ucenik koji je pao na ispitu kontrolira svoje emocije tako da samorazgovorom uvjerava sebe

da ispit i ocjena nisu vazni. UCenici se takoder mogu Kkoristiti strategijama za kontrolu

27



Samoregulirano ucenje vokabulara u engleskom jeziku struke

negativnih emocija i straha (npr. necu brinuti o ocjenama) (Kuhl, 1984, 1985b; Corno, 1989,
1993; Boekaerts, 1995, Boekaerts i Niemivirta, 2000).

U trecoj fazi unutar podrucja ponasanja ucenik regulira vrijeme 1 zalaganje, op¢u ustrajnost i
traZenje pomo¢i. Reguliranje vremena i zalaganja ovisi o teZini zadatka. Sto je zadatak teZi,
samoregulirani ucenici ¢e se vise zalagati ili ¢e ocijeniti da im je zadatak pretezak ovisno o
zadanim ciljevima. Opca ustrajnost odnosi se na uporabu strategije 'samorazgovora' gdje
ucenici pomazu sami sebi pozitivnim samorazgovorom (npr. uspjet ¢u). Osim strategije
samorazgovora, ucenici se koriste i nizom motivacijskih strategija kao Sto je kontroliranje
anksioznosti i vlastite vrijednosti. Ove motivacijske strategije, osim §to utjecu na kontrolu
motivacije, snazno utjecu i na kontroliranje ponaSanja. Uporabom strategije trazenja pomoci
ucenici pomazu sebi 1 reguliraju svoje ponaSanje. Samoregulirani u€enici selektivno traZe
pomo¢ i znaju kada, zasto i od koga je mogu zatraziti (Nelson-LeGall, 1985; Karabenick i
Sharma, 1994; Ryan i Pintrich, 1997; Newman, 1994; 1998).

Kao §to smo ve¢ spomenuli u fazi nadgledanja, nastava koja je orijentirana prema uceniku
omogucava ucenicima i vec¢u kontrolu konteksta. U ovakvim razredima ucenici razvijaju vecu
autonomiju 1 samoregulaciju. U¢enici imaju vise slobode strukturirati okolinu ucenja i koriste

se strategijama kojima se eliminiraju ometaci te stvara ugodna radna atmosfera.
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4.4. Faza reakcije i refleksije

U fazi reakcije i refleksije donose se prosudbe o provedbi zadatka, usporeduju rezultati s
prethodno postavljenim kriterijima, atribuira uspjeh ili neuspjeh razli¢itim uzrocima,
dozivljavaju emocionalne reakcije, biraju ponasanja koja ¢e se slijediti u buduénosti te donosi

opca procjena o zadatku i okolini (Pintrich, 2000 a,b).

Unutar prve faze u€enici procjenjuju svoju izvedbu i na osnovi tih procjena rjeSavaju se novi
zadatci 1 aktivnosti. Zimmerman (1998a) istice da samoregulirani ucenici ¢esce procjenjuju
svoje izvedbe za razliku od manje samoreguliranih uéenika koji izbjegavaju vlastito
vrednovanje jer nisu svjesni vaznosti samoevaluacije u skladu s postavljenim ciljevima.
Adaptivnim atribuiranjem samoregulirani ucenici svoje neuspjehe pripisuje nedovoljnom
zalaganju, slabijem KoriStenju strategijama ili koriStenju neadekvatnim strategijama, a ne
pomanjkanju opc¢ih sposobnosti (Weiner, 1979; Zimmerman i Kitsantas, 1997). Takve
adaptivne atribucije povezane su s dubljim kognitivnim procesuiranjem, boljim ucenjem i
postignu¢ima (Pintrich i Schrauben, 1992) kao i s adaptivnim motivacijskim vjerovanjima i
ponaSanjima, poput pozitivnih afekata, pozitivne ucinkovitosti, procjenama ocekivanja,

upornosti i zalaganja (Weiner, 1986; Boekaerts i sur., 2000).

Ucenici nakon zavrSenog zadatka uvijek dozivljavaju emotivne reakcije bilo da se radi o sreci
zbog uspjeSno odradenog zadatka ili zalosti zbog neuspjesno odradenog zadatka 1 osvréu se
na razloge ishoda. Znaci, kao 1 u kognitivnom podrucju atribuiraju svoje ishode (Weiner,
1986), Sto utjece na adaptivne kognitivne, motivacijske i ponaSajne reakcije (Peterson i sur.,
1993). Takve reakcije i refleksije utjecu na buducu percepciju samoucinkovitosti i percepciju
interesa i vrijednosti zadatka (Weiner, 1986, 1995; Pintrich i Schunk, 1996). S takvim
motivacijskim vjerovanjima ucenik zapocinje rjeSavanje i planiranje novog zadatka u prvoj

fazi.

Reakcije 1 refleksije unutar podru¢ja ponasanja ukljucuju procjenu o ponaSanju, npr. je li
ucenik dobro ulozio vrijeme i je li se dovoljno zalagao. Kontekstne reakcije i refleksije
odnose se na procjene o zahtjevnosti zadatka 1 kontekstne ¢imbenike. Dobra samoregulacija
zahtijeva procjenu ucenika o tome jesu li sposobni izvrsiti zadatak, je li okolina dobra za

ucenje i koje su promjene potrebne za bolje i uspjesnije ucenje.
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Brojna istrazivanja (Pokay i Blumenfield, 1990; Zimmerman i Martinez-Pons, 1990; Pintrich
i De Groot,1990; Pintrich i sur., 1994; Chapman i Tunmer, 1995; Schunk, 1996) potvrduju
konceptualni teorijski okvir Pintrichevog modela samoreguliranog uc¢enja opisujuéi pozitivnu
korelaciju izmedu motivacije, samoregulacije i akademskog ucenja. Ova veza nije samo vazna
za teoriju ve¢ i1 za praksu jer pokazuje da motivacijski i kognitivni faktori medudjeluju na
sloZzen nacin i vode do uspjeSnog ucenja. Tradicionalna istrazivanja na podruc¢ju kognicije
pokazala su da koriStenje kognitivnim i1 samoreguliranim strategijama igra veoma vaznu
ulogu u ucenju (Pintrich i sur., 1986; Weinstein i Mayer, 1986) dok su motivacijski modeli
pokazali da motivacijska uvjerenja o samoucinkovitosti i ciljevima te percepcija vaznosti
zadatka utjecu na odabir akademskih zadataka, upornost i zalaganje (Eccles, 1984; Weiner,
1986; Blumenfield i sur., 1987; Schunk, 1989; Pintrich i De Groot, 1990; Graham i Golen,
1991, Pintrich i Garcia, 1991; Pintrich i Schrauben, 1992). Upravo su istrazivanja Pintricheva
modela pokazala da uporaba kognitivnih, motivacijskih, ponasajnih i kontekstnih regulatornih

strategija dovodi do uspjesnosti u uc¢enju i bolje izvedbe.

Zbog svega navedenog jasno je da je vazno uzeti u obzir ¢imbenike koji utjeu na razvoj

motivacijskih 1 kognitivnih komponenti te istraziti njthovo medudjelovanje.
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5. KOGNITIVNE KOMPONENTE PINTRICHEVA MODELA
SAMOREGULIRANOG UCENJA

Kognitivni modeli nude odgovor na pitanje kako ucenici uporabom razli¢itih kognitivnih
resursa i strategija (Garcia i Pintrich, 1994) dolaze do razumijevanja akademskih zadataka.
Sposobnost koristenja razli¢itim kognitivnim i metakognitivnim strategijama od iznimne je
vaznosti za razvijanje autonomnog i samoreguliranog ucenika, a znanje o strategijama i
njihova ucinkovita uporaba klju¢ni je ¢imbenik razlikovanja uspjeSnih i manje uspjesnih

ucenika (Weinstein i sur., 1988; Pintrich i De Groot, 1990; Alexander i Murphy, 1998).

Strategije ucenja oblik su proceduralnog znanja odnosno znanja kako (Alexander i sur., 1998)
pomocu kojeg ucenici usmjeravaju svoja ponasanja i kognitivne procese prema ispunjenju
zadanog cilja (Weinstein i Mayer, 1986). Strategije ucenja ciljno su orijentirane, namjerne i
zahtijevaju zalaganje (Alexander i sur., 1998; Weinstein i Meyer, 1991). One se odnose na
razmisljanja, ponaSanja, vjerovanja ili emocije koje olakSavaju usvajanje, razumijevanje i
prijenos novih znanja i vjeStina (Weinstein i sur., 2000). Zimmerman (1989) definira
strategije kao radnje ili procese Cijom se uporabom usvajaju nove informacije ili vjestine, a
Weinstein (1987) kao ponaSanja koja pomazu ucenicima pri povezivanju novih informacija s
prethodnim znanjem. Uporabom strategija ucenja ucenici lakSe pristupaju zadatku, lakse se
prisje¢aju informacija 1 lakSe ponavljaju ili koriste nove informacije, nadgledaju
razumijevanje tijekom ucenja 1 odrzavaju radnu okolinu prikladnom za ucenje (Schunk,
1991a). Oxford (1990) smatra da uporaba strategija podrazumijeva specifi¢ne radnje koje

pojedinac poduzima kako bi u¢enje uc€inio lakSim, brzim, zabavnijim 1 u€inkovitijim.

Pintrich i De Groot (1990) istrazili su kognitivne i metakognitivne strategije koje navode
Weinstein i Mayer (1986). Prema Weinsteinu i Mayeru (1986) kognitivne strategije
ponavljanja, elaboracije i organizacije povezane su s ucenjem i Skolskim postignucem,
kodiranjem informacija i prizivanjem informacija iz dugoro¢nog pamcenja (Pokay i
Blumenfeld, 1990; Bjorklund i sur., 1990). Unutar podru¢ja metakognitivnih strategija autori
dalje navode strategije nadgledanja razumijevanja kojima se ucenik koristi kako bi kontrolirao
primjenu kognitivnih strategija i afektivne strategije ¢iji cilj je pruziti afektivnu podrsku

ucenju (Weinstein i sur., 2000) i odrzati motivaciju.
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U Pintrichevu modelu (2000a, 2004) koji se oslanja na taksonomiju Weinsteina i Mayera
(1986) opisuju se strategije samoregulacije kognicije, motivacije, ponasanja i konteksta,
odnosno podrucja ucenja na koje ucenik samoreguliranjem moze djelovati unutar svake faze
(cf. tablica 4.1.). Unutar kognitivnog podrucja reguliranja Pintrich takoder razlikuje
kognitivne (cf. potpoglavlje 5.1) i metakognitivne strategije (cf. potpoglavlje 5.2).

5.1. Kognitivne strategije

Teorijska osnova kognitivnih strategija u¢enja polazi od osnovne pretpostavke da svaka osoba
ima svoje individualne razlike ukljucujuéi i to kako uci. U€enik koji opaza da je uspjesSan
korisnik strategija (engl. good strategy user) (Pressley, 1986) vjerojatno ¢e se ¢eSCe koristiti
prikladnim kognitivnim strategijama ucenja. Pressley (1986) navodi nekoliko karakteristika
uspjesnog korisnika strategija: 1) posjeduje znanje o velikom broju strategija, opéenitim i
specificnim pomocu kojih se moze ispuniti zadani cilj; 2) zna kada, kako i gdje primijeniti
razli¢ite tehnike 1 strategije; 3) razumije da je dobra i uspjeSna izvedba povezana s
ucinkovitim koriStenjem strategija ¢iju uporabu ne ometa natjecateljsko ponaSanje, ometaci ili
emocije; 4) uspjeSan korisnik strategija automatizira sve navedene komponente i radi na

njihovoj koordinaciji.

Kognitivne strategije o€ituju se u uspjeSnom upravljanju vlastitim uenjem (McKeachie 1 sur.,
1985; Pintrich, 1989; Pintrich 1 De Groot, 1990), potiCu vece kognitivno ukljucivanje u
ucenje, rezultiraju viSom razinom postignu¢a (Weinstein 1 Mayer, 1986) 1 sastavni su dio
razli¢itih akademskih zadataka, a njihova je primjena vezana uz zadatak ili podrucje. Ucenici
se koriste kognitivnim strategijama kako bi ispunili odredene akademske zadatke i ciljeve
ucenja (Weinstein i Mayer, 1986; Pintrich, 1989; Schneider i Pressley, 1989; Pintrich i
Schrauben, 1992) kao S§to su razumijevanje sadrzaja ili dugotrajno pamcenje novih
informacija, povezivanje novih informacija s prethodnim znanjem, organiziranje novih
informacija, ponavljanje i prizivanje gradiva. Medutim ne postoji idealna strategija koja jamci
uspjeh u ucenju, nego se ucenike treba pouciti kako razvijati i razumjeti koje strategije mogu
zadovoljiti njihove potrebe ucenja (Weinstein, 1987). Kognitivne strategije omogucuju
uceniku 'nauciti misliti' ili nauciti uciti 1 jednom usvojene omogucuju primjenu u razliitim
situacijama izvan Skolskog konteksta. Kognitivne strategije ucenja odnose se na namjerno

manipuliranje informacijama kroz procese ponavljanja, elaboracije ili reorganizacije
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materijala kako bi u€enik pohranio nove informacije i kasnije im pristupio (Weisntein i sur.,

2000).

Kada govorimo o konkretnim kognitivnim strategijama Pintricheva modela, to se odnosi na

strategije ponavljanja, elaboracije, organizacije i strategije kritickog misljenja (Weinstein i

Mayer, 1986). Slika 5.1. prikazuje podjelu kognitivnih strategija prema Pintrichu te obuhvaca

konkretne primjere strategija na temelju pregleda relevantne literature.

KOGNITIVNE

STRATEGIIE

STRATEGHE
PONAYLIANIJA

STRATEGHE
ELABORACIIE

[ Recitiranje/ponavljanje rijedi h

Govorenje rijeci naglastijekom Eitanjadijela
teksta

Ponavljanjeradnje

Prepisivanje materijala /Doslovne biljezke

STRATEGIIE
ORGANIZACIE

k__ i stvaranje mentalnih slika _)

Podcriavanje

Oznatavanje
\. v,
Faratraziranje ilisazimanje materijala ™

Stvaranje fprimjena analogija
Reorganizacijai povezivanje ideja
Objatnjavanje glavnih ideja sadrizja nekoj trecoj osobi
Preuzimanje uloge ufitelja
Pisanje biljeiaka i povezivanje ideja u biljeEkama
Formuliranje/pisanje pitanjaiodgovaranjenanjih

Stvaranje metafora, usporedivanje

(

\

Odabir glavnih ideja iz teksta h

Podcrtavanje teksta ili materijala

Grupiranje informacijau smislene kategorije f uporaba
specificnih tehnika za organizaciju sadriaja
[stwaranje tablica, klasificiranje, ponovno grupiranje,
spajanje dijelova, stvaranje mentalnih mapa,

mnematehnike }

Slika 5.1. Podjela kognitivnih strategija i primjeri strategija
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5.1.1. Strategije ponavljanja

Strategije ponavljanja odnose se na usmjeravanje pozornosti na informaciju i njezino
zadrzavanje u aktivnom radnom pamcenju. Razlikujemo strategije ponavljanja koje se koriste
pri rjesavanju jednostavnih zadataka i one kojima se koristimo u slozenijim zadatcima

(Weinstein i Mayer, 1986).

Strategije ponavljanja u jednostavnim zadatcima jesu one koje se koriste za recitiranje ili
ponavljanje informacija tijekom ucenja ili Citanja teksta (Schunk, 1991a). Uporaba ove
strategije svodi se na viSekratno ponavljanje ili iS¢itavanje bitnih dijelova i ucenje klju¢nih
informacija napamet i u vecini slucajeva je korisna kada ucenik zeli sadrzaj doslovno
zapamtiti. Cilj ove strategije jest zadrZavanje informacija u radnoj memoriji, a ako se
informacija ne ponavlja, zaboravlja se. Na retenciju zapaméenog utjeCe vremenski raspored
ponavljanja, na¢in ponavljanja (aktivan ili pasivan) i stupanj razumijevanja gradiva. Najveci
je nedostatak strategije ponavljanja to Sto se nove informacije uglavnom ne pohranjuju u
dugoro¢no pamcenje (Weinstein 1 Mayer, 1986). Upravo zbog nemogucénosti pohranjivanja
informacija u dugoro¢no pamcenje takvi podatci lakSe se zaboravljaju zbog nepovezivanja
predznanja s novim informacijama pa ucenik njima teze manipulira. Tako je znanje usvojeno

na ovakav nacin ve¢inom neupotrebljivo pri rjeSavanja tezih zadataka i problema.

U sloZenijim se zadatcima ova strategija odnosi na podcrtavanje ili ozna¢avanje informacija i
vodenje biljezaka (Pintrich, 1989). Strategije podcrtavanja ili oznacavanja informacija
pomazu ucenicima pri lakSem snalaZenju unutar materijala koji se obraduje (Shain, 1992).
Medutim ako se podcrtane ili oznacene informacije dalje ne obraduju, ove strategije ne
pomazu u integriranju novih informacija s prethodnima znanjem (Pintrich, 1989; Wade i
Trather, 1989). Kako bi ucenicima koristila strategija vodenja biljezaka, vazno je da se
informacije iz biljezaka dalje obraduju kako bi se integrirale u ve¢ postojece znanje (King, A.

1992).
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5.1.2. Strategije elaboracije

Strategije elaboracije odnose se na pohranjivanje gradiva u dugoro¢no pamcenje i povezivanje
novih informacija s postoje¢im znanjem (Schunk, 1991a). One se temelje na kritickoj provjeri
informacija, preispitivanju novog gradiva i usporedivanju s poznatim teorijama ili podatcima
0 istoj temi te povezuju novo gradivo s gradivom iz drugih predmeta. Kada govorimo o
prizivanju prethodnog znanja, ucenici se ukljucuju u smisleno ucenje kada postoji predznanje
s kojim mogu povezati nove informacije i kada se takva potencijalna povezanost osvijesti.
Jedna od strategija prizivanja prethodnog znanja jest i postavljanje pitanja kako bi se uc¢enik
potaknuo na razmisljanje o onome §to ve¢ zna kao $to je npr. Citanje dijela teksta i obrada
vokabulara uz povremeno komentiranje i povezivanje sadrzaja ili novih rijeci sa sadrzajem
koji je ranije ve¢ obraden (npr. Koje smo rijeci koristili za opis tehnoloskih procesa? Kako
smo objasnili uzro¢no-posljedicnu vezu nekog tehnoloskog procesa? Mozemo li povezati

vokabular koji se koristi pri opisu procesa i u ovom slucaju?).

Strategije elaboracije ukljuCuju parafraziranje ili saZimanje materijala koji se mora nauciti.
Sazimanje materijala strategija je koja ukljucuje odvajanje vaznih od nevaznih informacija,
parafraziranje detalja u opcenitije ideje 1 identificiranje odnosa izmedu ideja. lako ova
strategija ima veoma vaZan utjecaj na povezivanje informacija i pamc¢enja novog gradiva,
pokazalo se da ju je iznimno zahtjevno savladati na tercijarnoj razini obrazovanja pa je
njezina redovita primjena i uvjezbavanje iznimno vazno za razvijanje samostalnih i

autonomnih ucenika.

Nadalje, strategije elaboracije obuhvacaju strategije stvaranja analogija, reorganizaciju i
povezivanje ideja, objasnjavanje glavnih ideja sadrzaja nekoj tre¢oj osobi i preuzimanje uloge
ucitelja te pisanje biljezaka. Vodenje biljezaka izuzetno je vazna strategija jer ucenici
biljezenjem tijekom nastave usmjeravaju paznju te kodiraju nove informacije $§to im olakSava
pohranu novih informacija u dugorocno paméenje. Isto tako, ucenici moraju biti svjesni §to i
kako zapisivati i1 razlikovati vazno od nevaZznog te se voditi pravilom kvalitete, a ne
kvantitete. Ova je strategija izuzetno ucinkovita kod ucenika koji imaju malo prethodnog
znanja. Druge strategije jesu povezivanje ideja u biljeskama, formuliranje i odgovaranje na
pitanja, primjena analogija, stvaranje metafora, usporedivanje, pisanje pitanja i stvaranje

mentalnih slika (Weinstein i Mayer, 1986). Naime, ako je novo gradivo organizirano, onda
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elaboracija zna¢i 1 novu strukturu organizacije, odnosno ucenik pronalazi novi nacin

reorganiziranja gradiva na svoj vlastiti nacin (npr. crtanje teksta, mentalne mape i sl.).

5.1.3. Strategije organizacije

Cilj modernog obrazovanja jest potaknuti u¢enike na razumijevanje materijala na relativno
dubokoj, konceptualnoj razini, Sto se moze posti¢i uporabom strategija elaboracije i

organizacije (Entwistle i Marton, 1984).

Strategije organizacije strategije su dubljeg procesuiranja informacija koje polaze od
pretpostavke da se dobro organizirane informacije lakSe pamte i teze zaboravljaju. One

pomazu pri vizualizaciji materijala kako bi se poboljsalo ucenje (Mayer, 2008).

Strategije organizacije takoder dijelimo na one koje se koriste pri rjeSavanju jednostavnih
zadataka i one koje Kkoristimo u slozenijim zadatcima (Weinstein i Mayer, 1986). Pri
rjeSavanju jednostavnih zadataka ove strategije ukljuuju grupiranje informacija u smislene
kategorije (Weinstein 1 Meyer, 1991) kao Sto je, na primjer, grupiranje rijeci prema znacenju,

vrsti rijeci 1 slicno.

Strategije koje se koriste u sloZenijim zadatcima ukljucuju odabir glavnih ideja iz teksta,
podcrtavanje teksta ili materijala koji se mora nauciti te primjenu razli¢itih specifi¢nih tehnika
kako bi se sadrZaj koji se uci odabrao i organizirao (Stvaranje tablica, klasificiranje, ponovno
grupiranje, spajanje dijelova, stvaranje mentalnih mapa i sl.) (Weinstein i Mayer, 1986;
Garcia 1 Pintrich, 1994). Ove su strategije uspjeSne ako u€enik prepozna slicnosti i1 razlike
unutar gradiva i uspjeSno prepozna veze medu klju¢nim pojmovima te ih grupira u smislene
kategorije vode¢i raCuna o hijerarhiji. Kada govorimo o prepoznavanju vaznih informacija,
ucenici su naj¢eS¢e usmjereni na prvu recenicu poglavlja ili odlomka, vizualno drugacije
dijelove (npr. formule, deblje ili koso tiskane rijeci), materijal koji im je prezentiran na
razli¢ite nacine (npr. vizualno i verbalno i slusno) ili dijelove za koje pokazuju intrinzi¢ni
interes. S druge strane, ucenici teze identificiraju informacije koje nisu istaknute ili koje se
nalaze u sredini materijala. Kako ucenici ne koriste ove strategije automatski, treba ih pouciti
kako 1 na koji nacin ih mogu koristiti (Weinstein i Meyer, 1994). Jednom kada ucenici
ovladavaju vjestinom uporabe strategija organizacije, razvijaju i svoju metakogniciju pomocu

koje nadgledaju i reguliraju svoje ucenje.
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Zimmerman i Martinez-Pons (1986) navode da je koriStenje ovakvim strategijama izuzetno
vazno za uspjesno rjeSavanje akademskih zadataka. Strategije elaboracije i organizacije
povezuju nove informacija s prethodnim znanjem, a uéenici vise kognitivno ukljuceni na taj

nacin imaju bolje rezultate od onih koji se njima ne koriste (Corno i Mandinach, 1983).

5.2. Metakognitivne strategije

Metakognitivno znanje je znanje o kogniciji (Flavell, 1979). Weinstein (1987) definira
metakognitivno znanje kao sposobnost nadgledanja, organiziranja i prilagodavanja procesa
razmisljanja. Ono ukljucuje znanje o strategijama, znanje o uvjetima pod kojima se strategije
mogu koristiti, znanje o ucinkovitosti strategija, znanje o tezini i zahtjevima zadataka, te
znanje o sebi i drugima (Pintrich, 2002). Metakognitivno je znanje iznimno vazno za
razvijanje samoreguliranog ucenja jer predstavlja izvor iz kojeg ucenici crpe informacije o

tome koje strategije primijeniti u regulaciji u¢enja u odredenom zadatku (Efklides, 2009).

Metakognitivne strategije, kao dodatni set alata i metoda za regulaciju ucenja (Garcia 1
Pintrich, 1994), najvisi su proces u hijerarhiji kontrolnih procesa, a odnose se na uc¢inkovitu
primjenu kognitivnih strategija i dogadaju se istovremeno s kognitivnim procesima.
Uporabom metakognitivnih samoreguliranih strategija planiranja 1 nadgledanja ucenici
reguliraju kogniciju 1 pokazuju bolju uspjeSnost u ucenju (Corno, 1986; Zimmerman i
Martinez-Pons, 1986; Pintrich i De Groot, 1990), njihova uporaba doprinosi zadrzavanju i
razumijevanju naucenih sadrzaja, §to je indikator akademskog postignuca (Sori¢ 1 Palekci¢,

2002).

Metakognitivne strategije samoregulacije u vecini modela (Garcia i Pintrich, 1994; Corno,
1986; Zimmerman i Martinez-Pons, 1986) ukljucuju tri opéa tipa metakognitivinih strategija,
a to su: strategije planiranja, nadgledanja i regulacije kognitivnih aktivnosti i stvarnog
ponasSanja ucenika (slika 5.2.). Ove vrste strategija ukljucuju aktivnu kontrolu kognitivnih
procesa ukljucenih u proces ucenja i provjeravanje njihovih rezultata. lako su sva tri tipa
strategija empirijski veoma povezana, mogu se objasniti i zasebno. Slika 5.2. prikazuje
podjelu metakognitivnih strategija te obuhvaca konkretne primjere strategija na temelju

pregleda relevantne literature.
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Pastavljanje ciljpva ucenja
Pregledavanje teksta prije €itanja
STRATEGIIE Postavljanje pitanjaprije Citanja
PLANIRANIA Analiziranja problema
Podjela zadatka na podzadatke

Odredivanje rokova izvedbe

( Samoprovjeravanje “\
Usmjeravanje painje

(pracenje pozornosti tijekom
citanja ilisluZanja u nastawvi,

STRATEGIIE nadgledanjetempa Eitanja)
NADGLEDANIA Nadgledanje razumijevanja

Strategije odgovaranja na ispitu

Metakognitivne
strategije

(nadgledanje brzinei
prilagodavanje dostupnom

k__ vremenu)

{_Pri lagodavanje brzine éitanja
Ponovno Citanje

(biljefaka s nastave, tekstova,
materijala prethodnih testova)

STRATEGIE Ponavljanje
Strategije odgovoranja na ispitu
REGULIRANIA

(preskakanje pitanja i vracanje
natrag na ta pitanja)

Strategije reguliranjaokoline

[reguliranje vremena, okoline
KhuEEhj a, nastavnika i vrEnjaka)

Slika 5.2. Podjela metakognitvinih strategija i primjeri strategija

5.2.1. Strategije planiranja

Pod planiranjem podrazumijevamo sagledavanje svih ¢imbenika koji su vazni kako bi se
ispunili zadani ciljevi kao §to su razumijevanje osobnih karakteristika (vjeStine, znanje,
prednosti i slabosti), zahtjeve zadatka (vrstu i opseg grade koja se uci), znanje 0 strategijama

te medudjelovanje sva tri navedena ¢imbenika (Ertmer i Newby, 1996).

Planiranje se odnosi na razliite aktivnosti pripreme, kao §to su postavljanje ciljeva ucenja,
pregledavanje teksta prije Citanja, postavljanje pitanja prije Citanja i analiziranja problema,
dijeljenje zadatka na podzadatke, odredivanja rokova i koraka izvedbe (Pintrich, 1989). Sve
ove aktivnosti pomazu ucenicima pri u€inkovitoj uporabi kognitivnih strategija uenja i mogu
aktivirati znacajne aspekte prethodnog znanja, a sve navedeno moze im pomoc¢i u ostvarenju
boljeg postignuca u razli¢itim Skolskim zadacima (McKeachie i sur., 1985; Pressley, 1986) te

olakSati organiziranje i razumijevanje novog materijala.
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5.2.2. Strategija nadgledanja

Nadgledanje ucenja, razmisljanja i akademskog ponaSanja jedan je od vaznijih aspekta
metakognicije, a cilj je upozoriti uenika ako dode do smanjenja pozornosti ili razumijevanja.
Strategijama nadgledanja ucenici procjenjuju svoj napredak prema zadanom cilju
(Zimmerman i Martinez-Pons, 1992). Nadgledanje ukljucuje svjesnost o tome $to se trenutno
radi 1 razmiSljanje o tome $to se joS treba uciniti kako bi se ostvario zadani cilj (Ertmer i
Newby, 1996). Weinstein i Mayer (1986) smatraju da svi procesi metakognicije ukljucuju

neku vrstu nadgledanja.

Nadgledanje ukljucuje strategije samoprovjeravanja postavljanjem razliitih pitanja o
materijalu kako bi se provjerilo razumijevanje. Potom strategije usmjeravanja paznje
(pra¢enje pozornosti tijekom cCitanja ili sluSanja nastave, nadgledanje tempa Citanja),
nadgledanje razumijevanja, strategije kojima se ucenik koristi pri odgovaranju ili pisanju
ispita (npr. nadgledanje brzine i prilagodavanje dostupnom vremenu). Uporabom ovih
strategija ucenik se upozorava na probleme povezane s paznjom, razumijevanjem i razinom
usvojenog znanja ili vjestina. Posljedicno, takvi problemi poticu u¢enike na korigiranje na¢ina
uporabe strategija. Dva su vaZzna ishoda koja proizlaze iz procesa nadgledanja. Prvi, svrha
procesa nadgledanja jest nastaviti se koristiti uéinkovitim strategijama, manje ucinkovite
prilagoditi cilju ucenja, a neu¢inkovite mijenjati (Krashen, 1978; Davis, 1983; Levelt, 1983).
Drugi, niSta manje vazan, odnosi se na povecanje znanja o strategijama, a takvo znanje moze
trajno utjecati na sposobnosti ucenja jer aktivnim nadgledanjem kognicije ucenici

nadograduju svoje znanje o u¢inkovitosti uporabe strategija.

5.2.3. Strategije reguliranja

Strategije reguliranja usko su povezane sa strategijama nadgledanja i ukljucuju strategije
prilagodavanja brzine citanja, ponovno Ccitanje (biljezaka s nastave, tekstova, materijala
prethodnih testova), ponavljanje, strategije odgovaranja na ispitu (preskakanje pitanja i
vracanje natrag na ta pitanja) i strategije reguliranja okoline. Na primjer, uCenik se ispituje
tijekom ¢itanja kako bi nadgledao razumijevanje i onda se ponovno vraca ¢itanju dijela teksta
koji nije razumio. Ponovno citanje je strategija reguliranja kognitivnih aktivnosti. Reguliranje
kognitivnih aktivnosti vidimo u primjeru kada ucenik ¢ita i uspori tempo Citanja ako mu je

tekst tezi ili manje poznat. Strategija pregledavanja biljezaka s nastave ili pregledavanja
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materijala prethodnih testova primjer je strategija reguliranja kognitivnih aktivnosti. Sve ove
strategije poboljSavaju ucenje jer pomazu ucenicima regulirati ponaSanje 1 popraviti
nedostatke koji se pojavljuju u razumijevanju. Strategije upravljanja okolinom
podrazumijevaju reguliranje vremena i okoline ucenja, nastavnika i vr$njaka (Corno, 1986;
Zimmerman i Martinez-Pons, 1986). Ove strategije upravljanja pomazu ucenicima prilagoditi

okolinu ucenja i promijeniti je kako bi odgovarala ispunjenju zadanih ciljeva.

Iako neki ucenici posjeduju znanja o strategijama, ipak ith ne primjenjuju i ne prenose na
podrucja izvan konteksta uc¢enja. Ucenici moraju biti motivirani koristiti to znanje (Schneider
i Pressley, 1989). Vazno je naglasiti da je za razvijanje samoreguliranog ucenja vazno
medudjelovanje uporabe kognitivnih strategija s drugim aspektima samoregulacije kao Sto su
motivacija i metakognicija (Weinsten i Meyer, 1994; Pressley i McCormick, 1995; Paris i
Cunningham, 1996). Upravo medudjelovanjem znanja, uporabe strategija i motivacije razvija
se samoregulirano ucenje (Alexander i sur., 1998) jer primjena strategija zahtijeva svjesnu
kontrolu i namjeru onoga tko uci (Santrock, 1994) kako bi se postigli zeljeni ciljevi, a u€enik
mora imati zelju 1 vjestinu da ih savlada (Weinstein, 1994). Istrazivanja potvrduju pozitivnu
korelaciju izmedu motivacijskih vjerovanja i uporabe strategija (McWhaw i Abrami, 2001;
Eshel 1 Kohavi, 2003) §to posljedicno dovodi do boljeg uspjeha. Motivacija snazno djeluje na
uporabu strategija i nije dovoljno samo znati da strategije postoje ve¢ je potrebno zeljeti ih
koristiti 1 vazno je odrzavati tu Zelju kroz cijeli zadatak. Ucenici moraju biti sposobni
upravljati zalaganjem, moraju biti motivirani za ucenje 1 voljno birati strategije kako bi se
njima ucinkovito koristili (Corno, 1994). O vaznosti motivacijskih komponenti 1 njthovom

utjecaju na uporabu strategija govorimo u sljede¢im poglavljima.
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6. MOTIVACIJSKE KOMPONENTE PINTRICHEVA MODELA
SAMOREGULIRANOG UCENJA

Za razliku od kognitivnih komponenti ucenja koje direktno utjecu na ucenicko postignuce,
motivacijske komponente, koje ¢emo opisati u ovom poglavlju, nemaju direktan utjecaj na
postignuée, nego pomazu pri ucinkovitoj uporabi kognitivnih strategija. Reguliranje
motivacijskih komponenata samoreguliranog ucenja iznimno je vazan aspekt uspjeSnog
ucenja. UCenici moraju biti motivirani Kkoristiti se strategijama i biti motivirani za reguliranje
kognicije i truda (Paris i sur., 1983; Pintrich, 1988, 1989; Pintrich i sur., 1986) jer samo
znanje o kognitivnim i metakognitivnim strategijama nije dovoljno za poboljsanje akademske
uspjeSnosti. Naime, samoregulirani bi ucenici, osim $to posjeduju znanja o strategijama,
trebali imati i dovoljno motivacije da ta znanja uporabe. Motivacijski modeli daju odgovor na
pitanje "zasto", tj. zaSto ucenici odabiru razliite zadatke, zasto su odabrali odredene
strategije, razinu aktivnosti i trud te razinu ustrajnosti u akademskom zadatku. Upravo ovaj
aspekt samoregulacije motivacije u raznim se modelima javlja i pod imenom kontrola volje
(engl. volitional control). Medutim, Pintrich (1999; 2000a) u svom se modelu ne poziva na
voljnu kontrolu, nego je vidi kao jedan od aspekata samoregulacije. Prema njegovu modelu

motivacija prolazi kroz sve faze samoregulacije 1 klju¢an je faktor samoregulacije.

Uporabom motivacijskih strategija radi reguliranja, kontroliranja i nadgledanja motivacije
ucenici mogu lakSe regulirati u€enje. Kako bi ucinkovito regulirali podru¢ja motivacije ili
emocija, tj. odrzali ili povecali motivaciju, ucenici se koriste strategijama samonagradivanja,
razgovora sa samim sobom o vaznosti poznavanja sadrZaja, percipiraju se kao
samoucinkoviti, fokusiraju paZnju, usmjeravaju ili smanjuju stres, u€inkovito upravljaju
vremenom, razvijaju interes, ohrabruju se itd. Visoka motivacija povecava ucenic¢ku
pozornost (engl. attention) i utjeGe na proces i ishod ucenja. Na primjer, ucenici koji prate
svoje ucenje 1 vode raCuna o povratnoj informaciji vjerojatno ¢e ucinkovitije uciti. Nadalje,
visoka motivacija moze utjecati i na odabir zadatka (engl. choice of task). Ucenici koji zele
uciti sadrzaj za koji pokazuju interes vjerojatno ¢e odabrati one zadatke koje mogu vjezbati u
slobodno vrijeme. Trece, visoka motivacija utjeCe i na ucenicki trud (engl. effort) pa ¢e pri
ucenju tezih zadataka ucenici koji Zele nauciti 1 dobiti odli¢énu ocjenu ulagati viSe truda u
udenje od onih koji su manje ambiciozni. Cetvrto, visoka motivacija moZe utjecati i na
ucenicku upornost (engl. persistence) u zadatcima cije rjeSavanje vremenski duze traje.

Naime, ucenici koji duze vjezbaju sigurno ¢e imati bolje rezultate od onih koji ponove sadrzaj
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samo nekoliko puta. Jednostavno receno, ucenicka razina motivacije moze imati kljucnu

ulogu u 'budenju’, vodenju i odrzavanju uc¢eni¢kog truda da samoreguliraju svoje ucenje.

Motivacijsko podrucje sadrzi motivacijske komponente koje utjeCu na uporabu odredene
kognitivne strategije. Navedene komponente ukljucuju kondicionalno znanje o strategijama
(Paris i Cross, 1983; Paris i sur., 1983; Schunk i Rice, 1987); komponentu ciljne orijentacije
(Nolen, 1987, 1988) odnosno zasto se neki zadatak radi i koja mu je svrha; samopercepciju o
sposobnosti 1 ucinkovitosti (Pintrich, 1987; Schunk i Rice, 1987) odnosno procjenu o
kompetenciji da se zadatak izvrSi na zadanoj razini; afektivne komponente motivacije kao $to
su vrijednost zadatka i interes (McKeachie i sur., 1985; Pintrich, 1987; Thomas i Rohwer,
1986) odnosno vjerovanja o vaznosti, korisnosti i relevantnosti zadatka; percepciju o tezini
zadatka te osobni interes za zadatak i strah od ocjenjivanja. Sve navedeno omogucuje
uceniCku usmjerenost na zadatak usprkos percepciji prepreka, nesklada s vlastitim ciljevima

ili dozivljaju negativnih emocija (Boekaerts, 2007).

Samopercpecija o sposobnosti 1 ucinkovitosti kljucni je ¢imbenik reguliranja motivacije
(Pintrich, 1999). Percepciju samoucinkovitosti definiramo kao vjerovanje o sposobnosti za
rjeSavanje zadataka, a ta sposobnost povezana je s postignu¢em i razinom samoregulacije.
Istrazivanja su pokazala da motivacijska uvjerenja o samoucinkovitosti 1 ciljevima te
percepcija o vaznosti zadatka utje¢u na odabir akademskih zadataka, upornost i trud (Eccles,
1984; Weiner, 1986; Blumenfeld i sur., 1988; Schunk, 1989; Pintrich i De Groot, 1990;
Graham i Golen, 1991; Pintrich i Schrauben, 1992). Uvjerenja o vlastitim sposobnostima i
ucenju utjeCu na sam proces ucenja i na nacin na koji osoba oblikuje vlastito ucenje. Medu
glavnim razlozima zbog kojih ucenici nisu uspje$ni u samoreguliranju uc¢enja njihova su
uvjerenja. Da bi se ucenici koristili strategijama ucenja koje dovode do samoreguliranog
ucenja, moraju biti uvjereni u njihovu uéinkovitost (Zimmerman i Schunk, 1989). Ucenici
pokuSavaju kontrolirati percepciju samoucinkovitosti pozitivnim razgovorom sa samim

sobom (Bandura, 1997; Wolters, 1998).

Kada opisujemo ciljnu orijentaciju, opisujemo razloge koji poti¢u ucenika na ucenje (Diseth,
2011). Ovisno o ciljevima koji se zele posti¢i, uCenici se orijentiraju prema ucenju i
poucavanju. Samoregulirani ucenici zadaju 'viSe' hijerarhijske ciljeve, samoucinkovitiji su,
ukljueni su u samoprocjenjivanje 1 te procjene ponovno utjeCu na procjenu

samoucinkovitosti te motiviraju uCenike da nastave s ucenjem. Isto tako, ucenici koji
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prilagodavaju svoje ciljne orijentacije CeS¢e se koriste strategijama ucenja od ucenika
ekstrinzi¢ne ciljne orijentacije (Ames i Archer, 1988; Meece i sur., 1988; Pintrich i Garcia,

1991; Wolters i sur.,1996) jer cilj predstavlja sadrzaj same motivacije.

Afektivne komponente motivacije kao $to su vrijednost zadatka i interes odnose se na
ucenikov interes za zadatak, kao i njegovo vjerovanje o vrijednosti toga zadatka (Pintrich i De
Groot, 1990). Vrijednost zadatka je specificna i ovisna o njemu te odgovara na pitanje: Zasto
to ¢inim? Ucenici moraju zadatke smatrati vaznima i vrijednima u¢enja da bi bili motivirani
uditi, a ti zadaci moraju biti i zanimljivi (Pintrich i De Groot, 1990). Razlozi uklju¢ivanja u
specifi¢ni zadatak razliciti su. U€enik koji pridaje vecu vrijednost odredenom zadatku bit ¢e
motiviraniji te ¢e se aktivnije ukljuciti u proces ucenja. Intrinzi¢na vrijednost zadatka odnosno
povezanost sadrZaja interesima ucenika takoder je razlog ukljucivanju u rjeSavanje zadatka.
Ako ucenik nije intrinzicno zainteresiran za sadrzaj, tada ¢e biti usmjeren na ekstrinzi¢no
ocjenjivanje ili na odobravanje vr$njaka ili nastavnika $to ¢e posljedi¢no utjecati i na njegov
trud 1 u¢inak. Osobni interes koji osoba ima pri izvodenju aktivnosti odnosi se na povezanost
zadatka 1 ciljeva. Ucenici koji pokazuju interes za predmet i1 koji drZze aktivnosti vaznim 1
korisnim vise ¢e se koristiti adaptivnim samoreguliranim strategijama (Pintrich i Zusho,
2002). Istrazivanja na podru¢ju samoreguliranog ucéenja koja istrazuju vezu izmedu
motivacijskih varijabli, kao $to su ciljna orijentacija i interes te njihova utjecaja na uporabu
samoreguliranih strategija, pokazuju da se, za razliku od ucenika ¢iji je interes za odredeni
sadrzaj mali, ucenici s veéim interesom viSe koriste samoreguliranim strategijama ucenja
(Pintrich, 1989; Pokay i Blumenfeld, 1990; Schiefele, 1992a,b). Na primjer, Wolters (1998) u
istrazivanju navodi da srednjoskolski ucenici pokuSavaju kontrolirati interes za zadatak tako
da 'bude' strategije koje aktivnost u€enja "pretvaraju' u igru te na taj nacin odrZavaju interes za
zadatak i reguliraju motivaciju. Pintrich i De Groot (1990) isticu da je ukljucenost uc¢enika u
samoregulirano ucenje usko povezano s njegovim uvjerenjem u vlastitu sposobnost izvodenja
Skolskih zadataka i1 uvjerenjem da su ti zadaci zanimljivi i vrijedni u€enja. U istrazivanju
Pintricha i De Grootove (1990) ucenici koji su bili motivirani za ucenje predmeta (ne samo
radi dobrih ocjena) i vjerovali da je predmet zanimljiv 1 vaZan bili su kognitivno angaziraniji
te su pokazali veci interes za ufenje i razumijevanje gradiva, bili su viSe samoregulirani i
uporniji u Skolskim zadacima. Vrednovanje zadatka nije znatnije utjecalo na ocjenu, ali je
utjecalo na ucenicko kognitivno zalaganje. Slicno je i u istrazivanju autorice Eccles (1983),
gdje vrednovanje zadatka nije direktno utjecalo na uspjeh u matematici, ali je bilo povezano s

ucenikovim buduc¢im izborom matematike kao dodatnoga Skolskog predmeta. Istrazivanja

43



Samoregulirano ucenje vokabulara u engleskom jeziku struke

pokazuju da su ucenici koji su usmjereni prema ucenju i koji zadatak procjenjuju vaznim i
zanimljivim metakognitivno aktivniji, primjenjuju vise kognitivnih strategija i djelotvornije se
zalazu (Pintrich i De Groot, 1990; Linnenbrink i Pintrich, 2002; Pekrun i sur., 2002).

Kada govorimo o strahu od ocjenjivanja, nalazimo da je upravo strah ili ispitna anksioznost
najistrazenije podrucje (Pintrich i De Groot, 1990; Marton i Saljo, 2005; Biggs i Tang, 2007).
Koli¢ina ulozenog truda i1 uklju¢ivanje u rjesavanje odredenog zadatka, takoder je povezana sa
strahom od ocjenjivanja (Eccles 1 Wigtfield, 2002; Plante i sur., 2013). Istrazivanje Nausheen i
Richardson (2010) potvrduje negativhu korelaciju izmedu veée razine anksioznosti,
ekstrinzi¢ne motivacije i povrSnog ucenja, odnosno negativnu korelaciju izmedu povecane

anskioznosti i usmjerenosti na sadrzaj (Marton i Siljo, 2005).

Pintrichev konceptualni teorijski okvir koji opisuje pozitivnu korelaciju izmedu motivacije,
samoregulacije 1 akademskog ucenja potvrden je u velikom broju istrazivanja (Pokay i
Blumenfield, 1990; Zimmerman i Martinez-Pons, 1990; Schunk i Swartz, 1993; Schunk,
1996). U Pintrichevu modelu potvrdilo se da ucenici koji pokazuju vise adaptivnih
samoreguliranih strategija pokazuju bolju uspjeSnost i ve¢u motivaciju. Koriste¢ci MSLQ
upitnik Pintrich 1 De Groot (1990) istrazili su odnos izmedu uporabe metakognitivnih i
kognitivnih strategija i motivacije. Rezultati su pokazali da percepcija samoucinkovitosti,
intrinzi¢ne vrijednosti, kognitivne strategije i samoregulacija pozitivno koreliraju 1 predvidaju
uspjesnost. U drugom istrazivanju, koriste¢i isti upitnik, Pintrich i sur. (1994) dokazali su
pozitivnu  korelaciju  izmedu motivacijskih  vjerovanja  (intrinzi¢na  vrijednost,
samoucinkovitost) 1 kognitivnih te metakognitivnih strategija. Ova veza nije samo vazna za
teoriju vec 1 za prakticare jer pokazuje da motivacijski i1 kognitivni faktori medudjeluju na

sloZeni nacin 1 vode prema uspjeSnom ucenju.

Iako postoje istrazivanja na podrucju kognitivnih strategija koja su ukljucivala razlicite
motivacijske komponente, radi se o malom broju. Upravo je zbog toga vazno ispitati kako su
motivacijske komponente samoreguliranog ucenja povezane s individualnim razlikama te
kako su osobne karakteristike povezane s u€enickim kognitivnim angazmanom i razrednom
akademskom izvedbom (Corno i Snow, 1986; Snow, 1989; Weinert, 1987). lako postoji niz
motivacijski komponenti koje poboljSavaju samoregulirano ucenje, u ovom radu osvrnut
¢emo se na dvije vazne komponente - ciljnu orijentaciju (potpoglavlje 6.1) i percepciju

samoucinkovitosti (potpoglavlje 6.2).
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6.1. Teorija ciljne orijentacije

Jedna od klju¢nih karakteristika samoreguliranog ucenja upravo je postavljanje ciljeva ili
kriterija na osnovi kojih procjenjujemo i reguliramo proces ucenja (Pintrich, 2000c). Ciljevi
osnazuju proces samoregulacije jer utjeCu na motivaciju, ucenje, samoucinkovitost I
samoprocjenu (Bandura, 1997; Schunk, 1995) i ukljuceni su u sve faze samoreguliranog
ucenja. Postavljanje ciljeva dio je faze planiranja, u fazi izvedbe klju¢ni su za aktiviranje
ponasanja koje je usmjereno prema ispunjenju cilja, a u fazi refleksije odnose se na evaluaciju

postignutog i prilagodbu strategija.

Cilj u€enja definiramo kao svrhu pristupanja zadatku ili razlog angaZiranja u nekom zadatku
(Maehr, 1989) i odraZava vjerovanja o vaznosti 1 svrsi ucenja (Sori¢, 2014). Postavljanjem
jasnih ciljeva ucenici odrzavaju razinu zalaganja, motiviraju se kako bi ispunili zadane
zahtjeve zadatka, usmjeravaju paznju na karakteristike zadatka, ponasanje i moguce ishode,
biraju prikladne strategije i nadgledaju napredak prema ispunjenju cilja na osnovi usporedbe
trenutne izvedbe s krajnjim ciljem (Schunk, 2001). Upravo samoprocjenom napretka jaca se
percepcija samoucinkovitosti 1 odrzava motivacija na zadovoljavajucoj razini. Ako postoji
raskorak izmedu trenutne izvedbe i zadanih ciljeva, dolazi ili do osjecaja nezadovoljstva ili do
povecanja zalaganja. Ucenici se viSe zalazu nakon promjene ili prilagodbe strategija ili

traZzenja pomo¢i kako ne bi doslo do odustajanja i razo€aranja.

Iako ciljevi imaju snazan utjecaj u procesu samoreguliranog uéenja, njihov se utjecaj ne
dogada automatski, a na kvalitetu ciljeva utjeCe njihova specifi¢nost (engl. specificity),

vremenska udaljenost (engl. proximity) i tezina (engl. difficulty).

Kada govorimo o specificnosti ciljeva, radi se o op¢im 1 specificnim ciljevima. Specifi¢ni
ciljevi osnazuju proces samoregulacije, aktiviraju samoprocjenu, nadohvat su ruke,
poboljsavaju izvedbu jer odreduju koli¢inu upornosti i zalaganja te pospjeSuju osjecaj
samoucinkovitosti, a isto tako predstavljaju jasne standarde na osnovi kojih se odreduje
napredak. Op¢i ciljevi ne predstavljaju jasne standarde ili kriterije koji se zele posti¢i i odnose
se na op¢i cilj kao Sto je npr. Vise ¢u se truditi! Uciniti ¢u najbolje Sto mogu! (Locke 1
Latham, 1990). Niz istrazivanja navodi prednosti postavljanja specificnih ciljeva (Locke 1

Latham, 1990; Bandura, 1997; Boekaerts i sur., 2000) osim u slu¢ajevima kada su specifi¢ni
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ciljevi u€enicima jednostavni pa su samim time i manje ucinkoviti od op¢ih, ali tezih ciljeva

(Locke i Latham, 1990).

Druga karakteristika ciljeva odnosi se na vremensko ostvarenje cilja. Unutar te karakteristike
razlikujemo dugoroéne i kratkoro¢ne ciljeve. Iako dugoroéni ciljevi (npr. Zelim naugiti jezik
struke!) pomazu ucenicima usmjeriti se prema cilju, bolje ih je podijeliti na kratkorocne
podciljeve koji imaju jasnije kriterije i Cije je postizanje lakSe pratiti 1 nadgledati. Kratkorocni
ciljevi brze se postizu i utjeCu na razinu motivacije, a posljedi¢no i na samoregulaciju. Oni
osnazuju percepciju samoucinkovitosti i omoguéuju jasno i Cesto pracenje napretka i

samoprocjenu, dok je kod dugoroc¢nih ciljeva ve¢inom tesko pratiti napredak (Schunk, 1995).

Treca karakteristika ciljeva jest njihova tezina. Jednostavni ciljevi nisu dovoljno izazovni
kako bi pobudili veéi interes ili zalaganje (Schunk, 1995). Oni srednje tezine odrzavaju razinu
zalaganja i ispunjenjem takvih ciljeva ucenici ve¢inom osjecaju zadovoljstvo. Ciljevi koji su
iznad ucenicke sposobnosti i moguénosti mogu biti demotiviraju¢i ¢imbenik u ucenju i

dovesti do odustajanja ili osje¢aja neucinkovitosti (Bandura, 1986).

Osim navedenih karakteristika, vazno je omoguciti u¢eniku samostalno postavljanje ciljeva.
Moguénost samostalnog postavljanja ciljeva klju¢ni je faktor samoreguliranog ucenja jer
pojac¢ava ucenikovu predanost prema ispunjenju cilja (Schunk, 1995). Ciljevi kojih smo
svjesni bolje djeluju na ucenje od onih kojih nismo svjesni (Sori¢, 2014). Samostalno
postavljanje ciljeva povecava motivaciju (Schunk, 1995) 1 dovodi do bolje uspjesnosti 1 vise
percepcije samoucinkovitosti (Zimmerman, 2003). S druge strane, autori Locke i Latham
(1990) navode da su samoregulirani ucenici predani ispunjenju cilja i kada imaju zadane

ciljeve kao i kada samostalno postave ciljeve.

U podrucju istrazivanja samoreguliranog u¢enja nalazimo dvije op¢e skupine ciljeva, a to su
ciljevi specificni za odredeni zadatak (engl. task-specific goals) i ciljnu orijentaciju (engl.
goal orientation) (Garcia i Pintrich, 1994; Pintrich i Schunk, 1996; Wolters i sur., 1996;
Zimmerman 1 Kitsantas, 1997). Specifi¢ni ciljevi sli¢ni su ciljevima koje opisuju Locke i
Latham (1990) 1 odnose se na ciljeve specificne za odredeni zadatak 1 na specifi¢ne ishode
koje ucenik Zeli posti¢i kao §to je npr. prolaz na kolokviju odli¢nim uspjehom ili viSe od 90%

rijeSenosti testa i sli¢no.
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Ciljna orijentacija individualna je opca orijentacija pomocu koje ucenik rjeSava zadatak i
procjenjuje svoj napredak prema ispunjenju cilja (Dweck i Leggett, 1988; Ames, 1992). Za
razliku od specifi¢nih ciljeva, ciljna orijentacija nam daje uvid u razloge 'zasto' i povezujemo
je s istrazivanjima motivacije (Elliot i Church, 1997; Urdan, 1997). Ciljnom orijentacijom
dobit ¢emo odgovor na pitanje zasto ucenik zeli dobiti odli¢nu ocjenu na kolokviju ili zasto
zeli imati viSe od 90% rijeSenosti testa. Upravo nas ti razlozi uvode u samoregulirani proces
jer nam daju odgovor na pitanja Sto, zaSto 1 kako su osobe motivirane za postizanje cilja u
razli¢itim kontekstima (Pintrich i Schunk, 1996) te nam omogucuju uvid u karakteristike
uceniCke motivacije i na¢ine na koji je motivacija povezana sa samoreguliranjem (Meece,
1994). Takav pristup nam omoguéava generaliziranje rezultata na osnovi kojih se moze
poboljsati i pravilno usmjeriti obrazovna praksa (Maehr i Midgley, 1996). S druge strane,
rezultate istrazivanja specifi¢nih ciljeva teSko je generalizirati jer se razlikuju od osobe do
osobe i1 od zadatka do zadatka pa nije jasno kako na osnovi tih rezultata mozemo usmjeriti
obrazovnu praksu, osim nalazima pozitivne korelacije izmedu vremenski blizih ciljeva i
ucenja (Pintrich 1 Schunk, 1996; Pintrich, 2000c).

Nekoliko je ¢imbenika koji utjecu na ucenicku ciljnu orijentaciju. Pintrich i Schrauben (1992)
navode prirodu samog zadatka kao jednog od ¢imbenika. Stovise, smatraju da je utjecaj ciljne
orijentacije puno ja¢i od same uporabe strategija ucenja jer ciljne orijentacije daju op¢i smjer
ponasSanja, dok strategije utjeu na intenzitet ponaSanja. Osim karakteristika zadatka, na ciljnu
orijentaciju utjeCe interes za sadrzaj. Ucenici koji pokazuju velik interes za sadrzaj 1 koji su
intrinzi¢no orijentirani koristit ¢e se ve¢im brojem strategija u¢enja od onih s jednako visokim
interesom, ali ekstrinzicnom ciljnom orijentacijom (Pintrich 1 Schrauben, 1992). S druge
strane, Schiefele (1992a,b) smatra da je interes za sadrzaj vazan Cimbenik koji utjeCe na
uporabu strategija bez obzira na ciljnu orijentaciju. Dosadasnja istrazivanja nisu potvrdila jesu
utjee na intrinzi¢nu orijentaciju (Pintrich i Garcia, 1991; Wolters i sur., 1996). Pintrich i
Schrauben (1992) takoder navode karakteristike okoline ucenja, uceni¢ku percepciju izbora i
kontrole te vrste nagrada kao ¢imbenike koji utjeCu na ucenicku ciljnu orijentaciju. Naime,
ucenici koji dozivljavaju nastavu kao preteZzno orijentiranu prema usvajanju vjestina odnosno
intrinzi¢no orijentiranu, koriste se veéim brojem strategija ucenja nego ucenici koji
dozivljavaju nastavu kao viSe orijentiranu na izvedbene ciljeve (Ames i Archer, 1988). Meece
(1991) u svom istrazivanju zakljucuje da razli¢iti nacini nastavnickog pristupa poucavanju

utjeCu na ciljnu orijentaciju. Ucenicima koji su intrinzi¢no motivirani predavali su nastavnici
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koji su naglaSavali vaznost intrinzine vrijednosti ucenja, dok su viSe ekstrinzi¢no
orijentiranim ucéenicima predavali nastavnici koji su naglaSavali vaznost ocjena. Utjecaj
nagrada na ciljnu orijentaciju takoder dovodi do razli¢itih rezultata istrazivanja. Prema nekim
istrazivanjima nagrade se moraju koristiti umjereno jer smanjuju interes za sadrzaj ili zadatak
(Kohn, 1996; Ryan i Deci, 1996; Lopper i sur., 1996) dok drugi predlazu da se koriStenjem
nagrada povecava interes za zadatak ili sadrzaj (Cameron i Pierce, 1994). Nadalje, istrazivanja
su pokazala da se uCenicima s manjim interesom za sadrzaj nakon ponudene nagrade interes
povecava, dok ucenici intrinzicnog interesa pokazuju manji interes za sadrzaj nakon ponudene

nagrade (Calder i Staw, 1975; Loveland i Olley, 1979; Newman i Layton, 1984).

U sljede¢em poglavlju opisat ¢emo podjelu osnovnih modela ciljeva unutar ciljne orijentacije.
Velik broj znanstvenika bavilo se istraZzivanjem ciljne orijentacije (Nicholls, 1984; Dweck i
Leggett, 1988; Pintrich, 1989; Maehr i Midgley, 1991; Ames, 1992; Harackeiwicz i sur.,
1998; Wolters i sur., 1996) pa je tako doslo i do razvoja dvaju osnovnih modela (Pintrich,
2000c). Prema Dwecku i Leggettu (1988) ciljna orijentacija dijeli se na ciljeve ucenja i ciljeve
ucinka (engl. learning goal orientation i performance goal orientation), Ames (1992) navodi
ciljeve ovladavanja i ciljeve ucinka (engl. mastery i performance goals), Maehr i Midgley
(1991) ciljeve usmjerene na zadatak i ciljeve usmjerene na ucinak (engl. task goals and
performance goals) i Nicholls (1984) orijentaciju za zadatak i orijentaciju na ego (engl. task-
involvement goal orientation i ego-involvement goal orientation). Osnovna je razlika izmedu
ovih dviju ciljnih orijentacija u tome vrednuje li se ucenje kao cilj sam sebi ili kao sredstvo
kojim bi se ispunili odredeni vanjski ciljevi (Meece i sur., 1988; Pintrich, 2000a). Osim u
terminologiji, razlike se o€ituju 1 u definicijama ciljne orijentacije 1 nacinu pristupanja
ciljevima. S druge strane, zajednicku karakteristiku ve¢ine modela vidimo u podjeli ciljne

orijentacije na te dvije osnovne skupine ciljeva.

Pintrich (2000a,c) takoder navodi dvije skupine ciljne orijentacije, ciljnu orijentaciju ucenja,
ovladavanja ili intrinzi¢nu ciljnu orijentaciju (engl. mastery goal orientation) i izvedbenu ili
ekstrinzi¢nu ciljnu orijentaciju (engl. performance goal orientation). Intrinzi¢na ciljna
orijentacija usmjerena je na ovladavanje zadatkom i na razvoj osobne kompetentnosti, dok je
ekstrinzi€na ciljna orijentacija usmjerena na prikazivanje ili dokazivanje uspjeSnosti ili
kompetentnosti u usporedbi s drugima (Elliot i Harackiewicz, 1996; Pintrich, 2000c). lako se
ove ciljne orijentacije medusobno ne iskljucuju (Pintrich i Schrauben, 1992) mnoga

istrazivanja (Ames i Archer, 1988; Meece i sur., 1988; Pintrich i Garcia, 1991, Wolters i sur.,
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1996) pokazuju da su intrinzi¢no orijentirani ucenici ustrajniji pri rjeSavanju akademskih
zadataka te da se ceSce 1 viSe koriste kognitivnim i metakognitivnim strategijama od onih koji

su vise ekstrinzi¢no orijentirani.
U sljede¢im odlomcima detaljno ¢emo objasniti karakteristike intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne ciljne

orijentacije, dati pregled nekih osnovnih istrazivanja i uvid u odnos izmedu ciljne orijentacije

1 akademske uspjesnosti.
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6.1.1. Intrinzicna ciljna orijentacija

Intrinzi¢na ciljna orijentacija odnosi se na savladavanje, uCenje, izazov ili znatizelju (Pintrich
1 Schrauben, 1992), a osoba koja je motivirana takvim ciljevima Zeli razviti ili unaprijediti
svoju kompetentnost (Spence i Helmreich, 1983; Nicholls, 1984; Ames i Archer, 1988;
Dweck, 1986, 1990). Cilj modernog obrazovanja jest osnaziti intrinzi¢nu ciljnu orijentiranost
jer tako orijentirana osoba kontrolira na¢in razmisljanja, osje¢anja 1 djelovanja dok uci 1 stjece
vjestine 1 znanja. Drugim rijeCima, ako ucenik samostalno postavi odredene ciljeve ili
standarde koje Zeli postié¢i te ako nadgleda, kontrolira i regulira svoju izvedbu, tada ga zadani

kriterij ili cilj usmjerava prema koriStenju vise samoreguliranih procesa.

Intrinziéni ciljevi utjeu na sva podruéja reguliranja u Pintrichevu modelu (cf. tablica 4.1.).
Unutar kognitivnog podrucja intrinzicno orijentirani ucenici ucinkovitije nadgledaju 1
kontroliraju kogniciju jer se ucinkovitije koriste strategijama, traze nacine kako bi pospjesili
razumijevanje 1 u€enje. Svoj uspjeh pripisuju svom trudu, biraju srednje teske i izazovne
zadatke u kojima mogu pokazati svoje sposobnosti (Ames i Archer, 1988; Eliot i Dweck,
1988). IstraZzivanja su pokazala da se ucenici intrinzicne ciljne orijentacije ceS¢e koriste
kvalitetnijim strategijama ucenja kao §to su strategije eclaboriranja (npr. parafraziranje,
sazimanje) 1 organizacijskim strategijama (podcrtavanje, povezivanje) (Ames i Archer, 1988;
Graham i Golen, 1991; Kaplan i Midgley, 1997; Pintrich i sur., 1993; Bouffard i sur., 1995;
Wolters 1 sur., 1996), a samim time postizu i bolje akademske rezultate (Pintrich, 2000a,
2003; Hidi i Harckiewicz, 2000; Harckiewics i sur., 2002; Linnenbrink i Pintrich, 2002;
Linnenbrink, 2005; Fryer i Elliot, 2007; Koli¢-Vehovec i sur., 2008; Sori¢, 2014; Boekaerts i
sur., 2012). Takvi su ucenici ustrajni u suocavanju s neuspjehom i tada povecavaju svoj
kognitivni angazman te eventualni neuspjeh pripisuju nedovoljnom zalaganju i pokuSavaju
naci nacin kako poboljSati svoje ucenje (npr. promjenom strategija), a ako se jave poteskoce,
povecavaju zalaganje i rijetko odustaju (Elliot i Dweck, 1988). Istrazivanja potvrduju i
negativnu korelaciju izmedu intrinzi¢nih ciljeva i manje uc¢inkovitih povrSinskih strategija

(npr. ponavljanje) (Pintrich i Garcia, 1991; Anderman i Young, 1994).

Intrinzi¢ni ciljevi snaZzno su povezani s podrucjem reguliranja motivacije. Istrazivanja navode
da postavljanje intrinzi¢nih ciljeva pozitivnho utjeCe na percepciju samoucinkovitosti,
vrijednost zadatka, interes, atribuiranje i emocije (Middleton i Midgley, 1997; Pintrich,

2000a), pozitivan stav prema zadatku (Turner i1 Patrick, 2004) i ustrajnost pri tezim zadatcima
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(Elliot i Dweck, 1988). Dweck i Leggett (1988) navode da intrinzi¢no orijentirani ucenici
odrzavaju pozitivna vjerovanja o vlastitoj sposobnosti kada naidu na poteskoce pri rjeSavanju.
Tako svoj uspjeh pripisuju svom trudu, usmjereni su na razvijanje novih sposobnosti i
vjestina, uzivaju u savladavanju izazovnih zadataka, nastoje razumjeti Sto uce 1 imaju
samopouzdanja (Pintrich, 2000b; Sori¢, 2014). Takvi ucenici se ne usporeduju s drugim
ucenicima, nego se vrednuju po vlastitim standardima. Istrazivanja pokazuju snaznu pozitivhu
korelaciju izmedu intrinzicno orijentiranih ucenika, osobnog interesa i vrijednosti zadatka
(Butler, 1987; Harackiewicz i sur., 1998; Meece i sur., 1988; Pintrich, 2000c) i karakterizira
ih povecani uzitak pri obavljanju aktivnosti (Ames, 1992; Dweck i1 Leggett, 1988; Nicholls,
1989). Intrinzi¢no orijentirani ucenici procjenjuju svoju kompetentnost u odnosu na sebe ili
na zadatak i usmjereni su na napredovanje i razvijanje kompetentnosti i ovladavanje
zadatkom. Obi¢no se procjenjuju koriste¢i kriterije koje su sami sebi postavili (engl. self-
reference standards) (Ames, 1992) kao $to su 'Jesam li naucio?, Jesam li se pobolj$ao?’
(Pintrich, 2000a).

lako nema puno istrazivanja o povezanost intrinzi¢nih ciljeva i reguliranja ponasanja ili
konteksta, ipak neka navode pozitivnu korelaciju izmedu intrinzi¢nih ciljeva i reguliranja
vremena i zalaganja (Pintrich, 1989; Pintrich i Garcia, 1991; Pintrich i sur., 1993). Isto tako,
intrinzi¢no orijentirani ucenici ¢eS¢e ¢e traziti pomo¢ od drugih §to ¢e im omogucditi da
nastave raditi samostalno (King, .M., 1992; Newman, 1991, 1994, 1998; Ryan i Pintrich,
1997).

51



Samoregulirano ucenje vokabulara u engleskom jeziku struke

6.1.2. Ekstrinzicna ciljna orijentacija

Druga vrsta ciljeva jesu ekstrinzicno orijentirani ciljevi ili ciljevi izvedbe. Ekstrinzi¢no
orijentirani ucenici pristupaju odredenoj aktivnosti radi postizanja ocjene, nagrade ili kako bi

ih drugi pozitivno procijenili (Pintrich i Schrauben, 1992).

Ekstrinzi¢no motivirani uenici pristupaju aktivnosti kako bi pokazali ili dokazali vlastitu
kompetentnost u usporedbi s drugima, odnosno uc€inili nesto bolje od drugih. Ulazu manje
vremena i truda u primjenu strategija, koriste se mehanizmom zastite osobne vrijednosti (engl.
self-worth protection) (Covington, 1992) te nezalaganjem pokuSavaju opravdavati losu
ucinkovitost 1 neuspjeh. Orijentirani su na ucinak ili izvedbu ili ego, traze pozitivhu
evaluaciju vlastitih sposobnosti, skloni su se usporedivati i hvaliti kada su uspjesni (Nicholls,
1989) i izbjegavaju situacije u kojima se mogu pokazati nekompetentnima (Pintrich i Garcia,
1991) pa tada Cesto skrivaju ili omalovazavaju ocjene. Takvim ucenicima nije vazno koliko su
naucili ve¢ kako okolina to vrednuje, a u slucaju neuspjeha odustaju. Na primjer, kako bi
ucenik potvrdio da je uspjesniji od ostalih, pristupa jednostavnijim ili teZim zadatcima ovisno
0 samostalnoj procjeni svoje kompetencije, pri neuspjehu smanjuje napor te pri obavljanju
aktivnosti ne pokazuje zadovoljstvo. Ekstrinzi¢no orijentirani ucenici veéinom se procjenjuju
tako da se preispituju 'Jesam li postigao bolji rezultat nego drugi ucenici u razredu? Smatraju

li drugi da sam pametan?' (Pintrich,2000c).

U literaturi nalazimo podjelu ekstrinzi¢ne ciljne orijentacija u dvije podskupine: ciljeve
izvedbe putem izbjegavanja (engl. avoidance-performance goals), odnosno izbjegavanje
situacija u kojima se u€enik osje¢a nekompetentnim, i ciljeve izvedbe putem ukljucivanja ili
ciljeve izvedbe radi usporedbe s drugima (engl. approach-performance goals) odnosno
drustveno usporedivanje i natjecanje s drugima (Elliot i Church, 1997; Harackiewicz 1 sur.,
1998; Middleton 1 Midgley, 1997). Razlika je zapravo u tome zele 1i ucenici izgledati
kompetentni ili izbjegavaju biti nekompetentni pri izvrSavanju aktivnosti (Harackiewicz i sur.,

1998; Wolters i sur., 1996).

Iako postoji navedena podjela unutar ekstrinzicnih ciljeva, ipak veliki broj istraZivanja
(Dweck i Leggett, 1988; Ames, 1992; Pintrich i Scharuben, 1992; Pintrich i Schunk, 1996) ne
pravi razliku izmedu tih dvaju pristupa ekstrinzi¢noj orijentaciji, nego navode negativnu

korelaciju izmedu ekstrinzi¢nih ciljeva opcenito 1 uporabe dubljih kognitivnih strategija
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(Meece i sur., 1988; Nolen, 1988, Bouffard i sur., 1995). Nalazi takvih istrazivanja potvrduju
da se ekstrinzi¢no orijentirani ucenici ne koriste strategijama koje zahtijevaju zalaganje i rad
jer uporaba takvih strategija mozZe pokazati njihovu nesposobnost. No treba naglasiti da nije
jednostavno sazeti rezultate istrazivanja ekstrinzi¢nih ciljeva kao one koja se bave
intrinzi¢nim ciljevima. Upravo zbog postojanja navedene podjele unutar ekstrinzi¢nih ciljeva
u literaturi nalazimo na razliite rezultate istrazivanja (Wolters i sur., 1996; Kaplan i
Midgley, 1997; Pintrich, 2000b,c; Harackiewicz 1 sur., 2002) koji ne potvrduju u potpunosti

prethodno opisani teorijski okvir negativne korelacije.

Istrazivanje Woltersa i sur. (1996), osim $§to je potvrdilo pozitivhu korelaciju izmedu
intrinzi¢ne ciljne orijentacije i ucinkovite uporabe strategija, pokazalo je i pozitivnu korelaciju
izmedu ekstrinzicnih ciljeva izvedbe putem uklju¢ivanja 1 regulatorne uporabe dubljih
kognitivnih strategija. Wolters i sur. (1996) navode da ekstrinzi¢ni ciljevi izvedbe putem
ukljucivanja ipak mogu korelirati s uporabom dubljih kognitivnih strategija u situacijama
kada se ucenici nadu u razrednim okruzenjima koji ne budi njihov interes, ne predstavljaju im
izazov 1 ne nude im mogucénosti za samopoboljSanje. U takvim situacijama, a u Zelji da bude
uspjesniji od drugih, ucenik se moze viSe ukljuciti u zadatak i koristiti se ve¢im brojem
samoreguliranih kognitivnih strategija kako bi postigao svoj cilj. Pintrich (2000c) takoder
potvrduje sli¢ne rezultate istraZivanja. No istrazivanje Kaplana i Midgleyja (1997) ne nalazi
vezu izmedu ekstrinzi¢nih ciljeva izvedbe putem uklju¢ivanja i adaptivnih strategija ucenja,
ve¢ nalazi povezanost izmedu ekstrinzicnih ciljeva 1 povrSinskih strategija. S druge strane,
Middleton 1 Midgley (1997) ne pronalaze ni pozitivnu ni negativnu vezu izmedu ekstrinzi¢nih
ciljeva opcenito 1 kognitivne regulacije. Iz svega navedenog jasno je da su potrebna daljnja

istraZivanja ovog podrucja.

Unutar podru¢ja reguliranja motivacije ekstrinzi¢ni ciljevi imaju utjecaj na percepciju
samoucinkovitosti. Istrazivanja pokazuju da se ciljevi izvedbe putem ukljuc¢ivanja povezuju s
ponasanjem, koje karakterizira visoka percepcija samoucinkovitosti (Elliott i Harackiewicz,
1996; Anderman i Midgley, 1997; Wolters i sur., 1996; Skaalvik, 1997), upornost pri
rjeSavanju zadatka i uporaba strategija (Wolters, 2004), interes za sadrzajem koji se obraduje,
intrinzi¢na motivacija i svjesnost o vrijednosti zadatka (Wolters i sur., 1996; Skaalvik, 1997)
Sto je wupravo karakteristika intrinzi€no orijentiranih ucenika. Ciljevi izvedbe putem
ukljucivanja pozitivno koreliraju s interesom za rjeSavanje zadatka ovisno o karakteristikama

pojedinca i kontekstu (Harackiewicz i sur., 1998), §to je suprotno opéem teorijskom okviru
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koji navodi negativnu korelaciju ekstrinzi¢nih ciljeva opéenito i1 uspjesnosti (Elliot i Church,
1997; Harackiewicz i sur., 1998; Higgins, 1997). Ucenici koji zele biti bolji od drugih
vjerojatno ¢e se koristiti ve¢im brojem strategija i biti motiviraniji. Medutim, u takvim
situacijama moze do¢i do povecanja straha ili anksioznosti §to posljedicno moze utjecati na

manju uporabu strategija. (Pintrich, 2000b).

S druge strane, ciljevi izbjegavanja povezuju se s niskom percepcijom samoucinkovitosti
(Elliott i Harackiewicz, 1996), izbjegavanjem traZzenja pomo¢i (Kaplan i sur., 2002), te niskim
angazmanom pri rjeSavanju zadataka (Elliot, 1999). I u ovom podruc¢ju nalazimo razlicite
rezultate istrazivanja izmedu ekstrinzi¢nih ciljeva 1 motivacijskih komponenti. Istrazivanje
Middleton 1 Midgley (1997) provedeno medu srednjoskolcima takoder potvrduje negativnu
povezanost percepcije samoucinkovitosti 1 ciljeva izbjegavanja, ali ne nalazi povezanost
izmedu percepcije samoucinkovitosti i ciljeva izvedbe putem ukljucivanja. Nadalje, neka
istrazivanja potvrduju negativnu korelaciju izmedu ciljeva izbjegavanja i ishoda ucenja
(Wolters i sur., 1996; Skaalvik, 1997). Treba naglasiti i da dosadasnji nalazi potvrduju da
ciljevi izbjegavanja nisu adaptivnog karaktera. Naime, adaptivni aspekt ciljeva znaci
prihvacanje vlastite pogreske 1 teznju za §to boljim ispunjenjem cilja tako da se standardi
prilagodavaju specificnim zahtjevima odredene situacije, ali 1 vlastitim moguénostima (Enns 1

Cox, 2002).

Iz svega navedenog jasno je da odnos ciljne orijentacije 1 samoreguliranog ucenja nije
jednoznacan ni jednostavan 1 da svaka od navedenih ciljnih orijentacija ima svoje prednosti 1
nedostatke te da su potrebna daljnja istraZivanja, posebno na podrucju ciljeva izvedbe putem
ukljuc¢ivanja. Pintrich (2000b, c) zbog svega toga smatra da bi se radi boljeg razumijevanja
buduca istrazivanja trebala detaljnije baviti definiranjem i1 mjerenjem ciljne orijentacije;
ulogom individualnih karakteristika kao moderatora izmedu ciljeva i Ssamoregulacije;
teorijskom perspektivom vise ciljeva; utjecajem karakteristika zadatka i1 okoline. Nadalje, iako
su dosada$nja istrazivanja potvrdila pozitivhu korelaciju intrinzi¢ne orijentacije, interesa i
uporabe strategija, odnosno negativnu korelaciju ekstrinzi¢ne orijentacije, interesa i uporabe
strategija, malobrojna su se istrazivanja bavila odnosom svake motivacijske komponente i
uporabe strategija (Pintrich 1 Garcia, 1991). VaZzno je provoditi istrazivanja koja se bave
uzro¢no-posljedicnom vezom tih varijabli kako bi se dobio uvid u to povecava li uspjeSna
uporaba strategija motivacijske komponente kao Sto su interes ili ciljeve izvedbe putem

uklju¢ivanja 1 obrnuto. Nadalje, vazno je naglasiti da motivacijske komponente i kognitivne
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komponente sinergijski utjeCu na uspjeSnost ucenja te da poducavanje strategija bez
razumijevanja vaznosti motivacije na njihovu uporabu ne¢e dovesti do uspjesnosti u ucenju

(Borkowski i sur., 1990; Pintrich i Schrauben, 1992).
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6.2. Teorija samoucinkovitosti

Kako bi ucenik uspjesno regulirao ucenje, nije samo vazno ucinkovito se koristiti strategijama
1 imati jasan cilj koji se Zeli posti¢i, nego 1 procijeniti vlastitu samoucinkovitost. Upravo su
znanja o strategijama i vjerovanja u vlastite sposobnosti komponente koje se razvijaju s
ucenikovim rastom i ucenjem te reciprocno djeluju jedna na drugu Sto Bandura (1978, 1997)

naziva recipro¢nom uzroc¢nosti (cf. slika 3.1.).

Samoucinkovitost je osnovni konstrukt Bandurove (1986) socijalno-kognitivne teorije i
kljuéni ¢imbenik samoregulacijskog mehanizma. Percepcija samoucinkovitosti utje¢e na izbor
aktivnosti, uloZeni trud i upornost i, posljedi¢no, na ucenje i akademsko postignuc¢e (Bandura,
1977a; Schunk, 1989). Niska procjena samoucinkovitosti Cesto dovodi do izbjegavanja
aktivnosti, ulaganja manje truda i do slabijeg akademskog uspjeha. S druge strane, visoka
procjena samoucinkovitosti ima vaznu ulogu u akademskom postignuéu i dovodi do
postavljanja visokih ciljeva, manjeg straha od neuspjeha, ucinkovitije uporabe strategija,
pozitivnog stava prema ucenju (Bandura, 1993, 1997; Pajares i Schunk, 2001) i vece

motivacije za postignuce.

Schunk (1991a) samoucinkovitost definira kao osobnu procjenu vlastitih sposobnosti za
izvrSenje odredene aktivnosti. Prema Banduri (1986) samoucinkovitost je procjena vlastitih
sposobnosti za organiziranje 1 izvrSavanje niza radnji potrebnih za postizanje odredenih
izvedbi, a Pintrich i De Groot (1990) kao vjerovanje ucenika u vlastite sposobnosti da izvrse

odredeni zadatak.

Unutar navedenih definicija vazno je naglasiti da se percepcija samoucinkovitosti odnosi na
vjerovanje o percipiranoj sposobnosti uCenika i1 kao takva mora odgovarati stvarnoj
sposobnosti unutar odredenog podrudju (Artino, 2012). Stovise, veéina je istrazivanja
pokazala da ucenici zapravo precjenjuju svoje akademske sposobnosti (Bandura, 1997;
Pajares, 1996). Stoga su najucinkovitije one procjene koje su neznatno iznad stvarne
sposobnosti ucenika jer upravo takve procjene utjeCu na povecanje truda i1 upornosti pri
rjeSavanju tezih zadataka (Bandura, 1986). Ucenici koji su sigurniji u svoje sposobnosti rade
viSe 1 duze se trude za razliku od manje sigurnih ucenika (Bandura, 1997), ulazu ve¢i trud

kada naidu na prepreke i poteskoée te imaju bolje ishode ucenja nego oni s niskom
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percepcijom samoucinkovitosti i u situacijama kada su jednako sposobni (Bandura, 1986;

Schunk, 1989; Zimmerman i sur., 1992).

Sve definicije isto tako navode ‘odredene aktivnosti, zadatke ili izvedbe'. Naime, procjene
ucinkovitosti situacijski su specificne i usmjerene su prema specificnom cilju i zadatku
(Bandura, 1986). Za razliku od specifi¢nih procjena, opée procjene samoucinkovitosti mogu
oslabiti u¢inke (Pajares, 1996) i imat ¢e manju prediktivnu snagu (Bandura, 1997). Upravo je
ovaj aspekt samoucinkovitosti u suprotnosti s drugim op¢im mjerama ocekivanja kao $to su
samopoimanje (engl. self-concept)' ili samopercepcija kompetencije (engl. self-perceptions of
competence) koje opisuju opée vlastite procjene (engl. global self—perceptions) (Pajares,
1996). Upravo je specifi¢nost podrucja (engl. domain specificity) vazna u ovom teorijskom
okviru (Bandura, 2006) jer visoka percepcija samoucinkovitosti u jednom podru¢ju ne mora
biti visoka u nekom drugom podru¢ju. Na primjer, uéenik moze imati visoku percepciju
ucinkovitosti u razumijevanju tekstova na stranom jeziku, dok s druge strane moze imati
nisku percepciju samoucinkovitosti u matematickim zadatcima s rije¢ima. Posljedi¢no,
mjerenja samoucinkovitosti moraju biti prilagodena specificnom podru¢ju (Bandura, 1997)
kako bi pokazala specifi¢nu povezanost izmedu percepcije samoucinkovitosti 1 specifi¢nih

aspekata zadatka.

Na percepciju samoucinkovitosti utjee niz varijabli kao §to su dosadasnja iskustva (npr.
tezina specificnog zadatka, nacin na koji osoba percipira samu sebe unutar specificnog
podrucja); vikarijsko iskustvo odnosno ucenje promatranjem; oblici uvjeravanja te fizioloska 1
emotivna stanja na osnovi kojih osobe procjenjuju svoje sposobnosti (Artino, 2012; Bandura,
1986, 1997). U svaku situaciju uc¢enja ucenici ulaze s odredenim osjec¢ajem ucinkovitosti koji
se zasniva na procjeni sposobnosti i proslom iskustvu u slicnim zadatcima. Tijekom ucenja
njihova percepcija se mijenja uvjeravanjem samih sebe da mogu ispuniti odredeni cilj,
usporedbom s drugim ucenicima te pozitivnim utjecajem nastavnikova govora (Mozete to!).
Usporedbom s drugim ucenicima, odnosno s uspjeSnim modelima koji predocuju uspjesnu
primjenu vjestina, uenik moze povecati percepciju samoucinkovitosti (Ako oni mogu, mogu
1 ja!) (Schunk 1 Hanson, 1985; Schunk 1 sur., 1987) jer takvi modeli u¢enicima prenose
informaciju da su sposobni uciti i nauciti. Tijekom procesa ucenja ucenici traze znakove ili
signale koji im objasnjavaju koliko su sposobni za provedbu zadataka i koji utjeu na njihovu
percepciju samoucinkovitosti u budu¢im zadatcima. Upravo stoga nastavnik je duzan

osigurati iskrenu, jasnu povratnu informaciju o ucenikovoj izvedbi kako bi se povecala
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percpecija ucinkovitosti. Iskrena povratna informacija u obliku verbalnog uvjeravanja i/ili

nagrade ohrabruje ucenike da nastave prema ispunjenju cilja.

U danasnje vrijeme moderne tehnologije i informatizacije prirodno je da ¢e vjerovanje o
ucinkovitosti biti vazno u ucenju jer ¢e ucenici pokusati sve viSe upravljati svojim ucenjem

koje se nalazi u neovisnoj i tehnoloski orijentiranoj okolini.

6.2.1. Strategije ucenja i percepcija samoucinkovitosti

Istrazivanja su pokazala da se ucenici s visokom percepcijom ucinkovitosti ¢e$¢e koriste
dubljim kognitivnim strategijama nego ucenici nize percepcije samoucinkovitosti (Meece i
sur., 1988; Miller i sur., 1993; Pintrich, 1989, 1999; Pintrich i De Groot, 1990; Pokay i
Blumenfeld, 1990; Borkowski i sur., 1990; Pintrich i Garcia, 1991; Pintrich i Schrauben,
1992; Zimmerman i Martinez-Pons, 1992; Schunk i Ertmer, 2000; Li i Cheung, 2001; Silver i
sur., 2001; Wolters 1 Pintrich, 1998; Zimmerman, 2000b, 2002) te da medusobna povezanost
percepcije samoucinkovitosti 1 kognitivnih strategija predvida akademsku uspjesnost (Pintrich
1 De Groot, 1990). Percepcija samoucinkovitosti utjee na nain na koji ucenici prilaze
odredenom zadatku 1 §to su u€enici sigurniji u sebe, bit ¢e aktivniji u procesu ucenja te ¢e se
koristiti ve¢im brojem strategija (Zimmerman i Martinez-Pons, 1990; Pintrich i De Groot,
1990) te ¢e biti uporniji kada naidu na poteskoce (Schunk, 1981). Ucenici koji vjeruju da
mogu uspjesno izvrsiti zadatak osjecaju se u€inkovito, kako rade na zadatku tako primjenjuju
strategije, biljeZe 1 prate svoj napredak, a sve to pojacava osjecaj samoucinkovitosti. Ako su
ucenici u moguénosti verbalizirati strategiju dok je primjenjuju, posebice u pocetnim fazama
ucenja, povecavaju samoucinkovitost jer verbalizacija usmjerava ucenikovu pozornost na
vazne karakteristike zadatka i pomaze im sistemati¢no uciti (Schunk, 1995), lakSe organizirati

materijal i odrzavati produktivnu klimu za ucenje (Weinstein i Mayer, 1986).

Istrazujuéi odnos izmedu studentske motivacije i kognicije medu 244 studenata, Pintrich
(1989) navodi da percepcija samoucinkovitosti pozitivno korelira s uporabom kognitivnih i
metakognitivnih strategija. Takve rezultate istraZzivanja potvrduju i istraZivanja Pajaresa
(2008) te Schunka i Ricea (1999). Schunk i Rice (1999) takoder nalaze da percepcija
samoucinkovitosti pomaze objasniti i predvidjeti ponasanja koja dovode do postignuca.
Ucenici s visokom percepcijom samoucinkovitosti bili su uspjesniji, a poucavanje strategija

ucenja ne samo da je poboljsalo izvedbu, nego je utjecalo i na percepciju samoucinkovitosti.
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Ucenici koji su vjerovali da su sposobni izvrSiti zadatak rabili su viSe strategija ucenja i vise

su se trudili nego oni koji su sumnjali u svoje sposobnosti.

Collins (1982) u svom istrazivanju navodi da bez obzira na sposobnost u¢enika, ucenici s
viSom percepcijom samoucinkovitosti uspjesnije rjesavaju viSe problema i rade na zadatcima
koje su prethodno krivo rijesili za razliku od ucenika s nizom percepcijom samoucinkovitosti.
Bouffard-Bouchard i sur. (1991) nalaze da ucenici s visokom percepcijom samoucinkovitosti
viSe nadgledaju 1 prilagodavaju svoju izvedbu za razliku od ucenika s nizom
samoucinkovitosti. Ucenici s viSom percepcijom ucinkovitosti detaljnije su nadgledali svoje
akademsko ucenje, dulje su se trudili kada su se suocili s problemima i rjesavali su vise
konceptualnih problema za razliku od ucenika s nizom samoucinkovitosti. Ucenici koji
vjeruju da je uporaba strategija ucinkovita imaju vecu kontrolu nad u€enjem i percepcijom
samoucinkovitosti s ciljem unapredivanja vjestina (Baker i Brown, 1984; Borkowski, 1985;
Bandura, 1986; Schunk, 1989). Upravo povratna informacija o vrijednosti i korisnosti
odredene strategije utjeCe na povecanje percepcije samoucinkovitosti i motivira uc¢enika da se
u budu¢im zadatcima koristi takvim strategijama (Schunk, 1989) vise nego samo poduc¢avanje

o strategijama (Paris i sur., 1982; Kurtz i Borkowski, 1987; Borkowski i sur., 1988).

Osim pozitivnog utjecaja percepcije samoucinkovitosti na uporabu strategija, rezultati vise od
100 empirijskih istrazivanja koja su provedena posljednjih 20-ak godina pokazuju da je
akademska samoucinkovitost najjaci prediktor akademske uspjeSnosti (Bandura, 1997,
Pajares, 1996; Schunk, 1995; Robbins 1 sur., 2004) pa zaklju¢ujemo da je razvijanje
akademske samoucinkovitosti vazan cilj svakog nastavnika jer §to su ucenici uvjereniji u
svoje sposobnosti, veca je vjerojatnost za uspjeh. Ucenici koji vjeruju u svoje sposobnosti
obraduju novi materijal na dubljoj razini i1 posljedicno pokazuju bolje razumijevanje
naucenog. Tako ¢e ucenici s viSom percepcijom samoucinkovitosti imati bolje rezultate od
onih nize percepcije. Isto tako, ako ucenici o€ekuju dobre rezultate, vise ¢e se truditi, bit ¢e

ustrajniji i imat ¢e bolje ishode (Pintrich, 2003).
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6.2.2. Ciljna orijentacija i percepcija samoucinkovitosti

Ciljna orijentacija i percepcija samoucinkovitosti snazno utjeCu na akademsko postignuce
(Zimmerman i sur., 1992). Za razliku od op¢ih, dugorocnih i tesko ostvarivih ciljeva, ciljevi
ucenja koji su specificni, kratkoro¢ni i koje uc€enici procjenjuju kao izazovne, ali ostvarive
povecavaju ucenicku samoucinkovitost. Samostalnim postavljanjem realnih ciljeva ucenici su
motiviraniji za izvedbu od onih koji su im zadali ili im je jednostavno reCeno da ucine
najbolje $to mogu (Locke i Latham, 1990). Schunk (1991b) smatra da ¢e se ucenici vise
truditi ako vjeruju da mogu posti¢i zadane ciljeve te ¢e promatrati napredak prema cilju i
postati svjesni da postaju vjestiji. Ucenici s visokom procjenom samoucinkovitosti zadaju
'viSe' ciljeve 1 ustrajni su prema njihovoj realizaciji bez obzira na poteskoce. Brze se oporave
od neuspjeha i atribuiraju neuspjeh nedostatku znanja ili vjeStine, a ne nedostatku
sposobnosti. Ovi ucenici obi¢no postizu puno uz manju razinu stresa (Bandura, 1994).
Ucenici s nizom percepcijom samoucinkovitosti orijentiraju se na osobni nedostatak vjestina i
sumnjaju u sebe 1 svoje sposobnosti te teSko nadilaze prepreke. Takvi ucenici ulazu manje
truda, postavljaju lakSe ciljeve i teze se oporavljaju od neuspjeha te dozivljavaju visoku razinu

stresa (Bandura, 1994, 1982).

Kako ucenici rade na zadatcima, tako usporeduju svoj napredak prema ispunjenju cilja.
Povratnom informacijom o napretku pojafava se percepcija samoucinkovitosti i motivira
ucenike da nastave s uenjem (Locke 1 Latham, 1990; Schunk, 1995). Dobivenom povratnom
informacijom o napredovanju ucenik postaje svjestan da je sposoban ispuniti zadani cilj
(Bandura, 1986). Teski, ali ostvarivi ciljevi pojacavaju percepciju samoucinkovitosti. S druge
strane, teSko ostvarivi ciljevi koji su iznad u€enicke razine vjestine i sposobnosti, dovode do
frustracija i smanjuju percepciju ucinkovitosti (Pintrich i Schunk, 2002). Vremenski blizi
ciljevi daju bolju informaciju o ucinkovitosti nego vremenski udaljeni ciljevi jer se kod

kratkoro¢nih ciljeva moze lakSe procijeniti napredak (Schunk, 1991b).
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7. MJERENJE SAMOREGULACIJE: OPIS UPITNIKA MSLQ

Veliku vaznost u istrazivanjima samoreguliranog ucenja imaju instrumenti kojima se mjere
razli¢ite komponente i procesi samoreguliranog ucenja (Schraw 1 Impara, 2000; Winne i
Perry, 2000; Winne i sur., 2001). Njihov cilj je pokusati objasniti $to ucenici rade i kako

razmisljaju kada su aktivno i konstruktivno uklju¢eni u u¢enje (Boekaerts i Corno, 2005).

Winne i1 Perry (2000) dijele instrumente na one koji mjere samoregulirano ucenje kao
sposobnost (engl. aptitude) i ¢iji se rezultati odnose na reguliranje kognicije i motivacije te
koji omogucavaju daljnja predvidanja buducih ponasanja. Druga vrsta instrumenata mjere
samoregulirano ucenje kao aktivnost i prikupljaju informacije o stanju i procesima koji se
odvijaju za vrijeme samog reguliranja. Unutar prve kategorije instrumenata navodimo
upitnike samoiskaza (engl. self-report questionnaire) i strukturirane intervjue, a u drugoj su
skupini glasno navodenje misli (engl. think-aloud protocols), mjerenja promatranjem (engl.
observation measurements), metode pronalazenja greSaka u zadatku (engl. methods of error

detection in tasks) i sli¢no.

Upitnici samoiskaza u vecini se slucajeva koriste Likertovom skalom na osnovi koje ispitanici
procjenjuju ucestalost uporabe odredene strategije. Primjer upitnika samoiskaza jest i MSLQ
upitnik (Pintrich i sur., 1993) koji mjeri uporabu kognitivnih i metakognitivnih strategija
zajedno s motivacijskim vjerovanjima i1 metodama za upravljanje izvorima u specificnom
kontekstu ucenja. Ova vrsta upitnika predstavlja kvantitativnhu procjenu koja ovisi o broju
ispitanika i na osnovi koje moZemo predvidati ponasanja ucenika u buducnosti (Boekaerts 1

Corno, 2005).

Samoregulirano ponasanje moze se promatrati i pomocu strukturiranih ili polustrukturiranih
intervjua. Strukturirani intervju karakterizira striktna forma i plan rada, a osnovni cilj ovakvog
instrumenta jest skupiti kvalitativne podatke o samoreguliranom ponasanju tako da se
postavljanjem kritickih pitanja ucenika 'vodi' kroz sadrzaj pa mu se takvim vodenjem
onemoguci prelazak s jedne teme na drugu. Polustrukturirani intervju slijedi plan rada koji se
moze prilagodavati, a istraZzivacu dopusta odabir onih pitanja koja se odnose na podrucje
istrazivanja (engl. context-sensitive prompts). Polustrukturiranim intervjuima istrazivac trazi

od ispitanika (ucenika) da se reflektira na vlastitu uporabu strategija, na svoja razmisljanja i
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na osjecaje te na svjesnost o specifi¢nim karakteristikama razrednog okruzenja (Boekaerts i
Corno, 2005).

Mjerenja promatranjem odvijaju se tijekom procesa ucenja u kojima promatraci unaprijed
odlucuju koje ¢e kategorije samoreguliranog ponaSanja promatrati (npr. orijentiranost na
zadatak, provjeravanje napretka ucenja i sl.) te utvrduju hoce li fokus njihova promatranja biti
samo jedan ucenik ili interakcija medu ucenicima. Prije uporabe ovakvog instrumenta
promatra¢ mora unaprijed pripremiti plan prikupljanja podataka, sustav kodiranja informacija
i naCin bodovanja. Sustav kodiranja nadopunjuje se i zapisima o tome $to je nastavnik ili
ucenik govorio. Ovakva metoda promatranja obiluje podatcima verbalnog i neverbalnog
karaktera te se takvi podatci mogu obraditi kvalitativno i kvantitativno (Boekaerts i Corno,
2005).

Metoda glasnog navodenje misli omogucava ucenicima verbaliziranje njihovih razmisljanja,
osjecaja 1 opisivanje uporabe samoeguliranih strategija pri rjeSavanju nekog problema ili
izvr§avanja zadatka. Ovom metodom se dobiva veliki broj informacija. Nedostatak joj je
ograniceni vokabular, pogotovo kod mladih ucenika, kojim bi se uspjeSno opisala unutarnja

razmisljanja te je potrebno uvjezbavanje ove metode kako bi se ucenici uspjesno izrazili.

Vodenje dnevnika jo§ je jedna metoda pracenja samoreguliranog ponaSanja gdje ucenici
zapisuju svoja zapazanja 0 uporabi metakognitivnih ili motivacijskih strategija. Podatci koji
se dobiju iz dnevnika kvalitativno se obraduju na osnovi sadrZajnog grupiranja ili kodiranja.
Prednost vodenja dnevnika jest u tome $to u€enici mogu biti iskreniji pri opisivanju razlicitih

procesa za razliku od drugih formalnih oblika ocjenjivanja.

Velik je broj instrumenata koji se koriste u procjenjivanju samoreguliranog ucenja. U ovom
radu koristimo upitnik samoiskaza MSLQ koji ¢emo detaljnije opisati u sljede¢im
poglavljima, a osnovne znacajke vodenja dnevnika ucenja vokabulara, koji takoder koristimo

u istrazivanju, detaljnije ¢emo opisati u potpoglavlju 9.5.6.
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7.1. Opce odlike upitnika MSLQ

Instrument MSLQ spada u prvu kategoriju instrumenata koji mjere samoregulirano ucenje
kao sposobnost, a ¢iji se rezultati odnose na reguliranje kognicije i motivacije te omogucavaju
dalja predvidanja buduéih ponasanja. Instrument su razvili Pintrich i suradnici (McKeachie i
sur., 1985; Pintirch, 1989; Pintrich i sur., 1987), a zasniva se na socijalno-kognitivnoj teoriji
samoreguliranog ucenja. Osnovni je cilj instrumenta procijeniti uceniCku motivacijsku
orijentaciju i uporabu razlicitih strategija ucenja u nekom podrucju ili predmetu. Instrument
procjenjuje medusobnu interakciju kognitivnih, motivacijskih i bihevioralno-kontekstnih
elemenata unutar odredenog predmeta, sadrzaja ili kolegija Sto ga €ini razli¢itim od drugih
instrumenta (npr. Upitnik strategija ucenja, engl. Learning and Study Strategies Inventory,
LASSI; Weinstein, i sur., 1987) u kojima se samoprocjena vjestina odnosi na opéu procjenu

uporabe strategija i u¢enja (Artino, 2005).

Prema socijalno-kognitivnom modelu priroda u¢eni¢ke motivacije i samoregulirano ucenje
mijenja se unutar odredenog predmeta i ista osoba moze izvijestiti o razli¢itim razinama
motivacije ili razliitoj uporabi strategija ovisno o predmetu ili sadrzaju (Duncan i
McKeachie, 2005). Upitnik MSLQ pociva na Pintrichevu teorijskom okviru samoreguliranog
ucenja gdje motivacija i strategije ucenja nisu staticne karakteristike uc¢enika ve¢ je motivacija
dinamicna i kontekstualno vezana, a strategije se ucenja mogu nauciti i dovesti pod kontrolu
ucenika (Duncan 1 McKeachie, 2005). MSLQ mjeri uporabu strategija unutar specificnog
podrucja (Pintrich 1 sur. 1991, 1993) ili unutar specificnog zadatka (Winne 1 sur., 2001;
Winne i Perry, 2000) odvojeno od bilo koje motivacijske komponente. Kako se ucenici
koriste razli¢itim strategijama unutar razlicitih predmeta, tako se i njithova motivacija mijenja
(VanderStoep i sur., 1996; Wolters i Pintrich, 1998). Drugim rije¢ima, motivacija Se mijenja
ovisno o predmetu ili sadrzaju koji se uc¢i (npr. ovisi o interesu za kolegij, u€inkovitosti za
ispunjenje zahtjeva kolegija, odnosno koliko je odredeni predmet ili sadrzaj uceniku
zanimljiv). Izravno je povezana s u¢enikovom sposobnos¢u samoregulacije u¢enja, a uporaba

strategija takoder ovisi o vrsti zadatka i mijenja se ovisno o prirodi kolegija (Artino, 2005).

MSLQ instrument sadrzi ukupno 81 Cesticu koje €ine 15 odvojenih skala. Sve Cestice su
jednostavne izjavne reCenice (Npr. Pamtim kljucne rijeci kako bi me podsjetile na vazne
pojmove koje smo obradili na nastavi.) ili zavisne reCenice (npr. Adko su rijeci u radnom

materijalu za kolegij teSke za razumjeti, mijenjam nacin ucenja rijeci.) na koje ucenici
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odgovaraju koriste¢i Likertovu skalu od sedam stupnjeva (1- u potpunosti neto¢no do 7 - u
potpunosti to¢no).Vrijednost skala izracunava se aritmetiCkom sredinom svake skale.
Instrument je u potpunosti modularan, §to zna¢i da se skale mogu koristiti zajedno ili
odvojeno, ovisno o potrebama istrazivanja. Ukupan rezultat odredene skale predstavlja
rezultat svih Cestica, a veci ukupni rezultat na pojedinoj skali znaci veéi stupanj ucenikove
usmjerenosti na uc¢enje (Duncan i McKeachie, 2005). Skala ima dobru unutarnju pouzdanost i

pokazuje umjerenu korelaciju s akademskom izvedbom (Pintrich, 1989).

Zadnjih 20-ak godina MSLQ instrument je koriSten viSe stotina puta u razli¢itim zemljama §to
je potvrda njegove pouzdanosti i valjanosti (Artino, 2005) i pokazao se korisnim i
prilagodljivim razli¢itim svrhama istrazivaca. Medutim autori upucuju na oprez pri donosenju
zakljucaka koje mogu nametnuti dobiveni rezultati istrazivanja. Naime, neke podskale imaju
mali broj Cestica, a samim time i nizu unutarnju pouzdanost (skala trazenja pomoci —
Chronbachov a: 0,52; skala za procjenu ekstrinzi¢ne ciljne orijentacije - Chronbachov a: 0,62
i skala strategija organizacije - Chronbachov a: 0,64) (Artino, 2005). S druge strane, Schunk
(2005) navodi znatnije prednosti uporabe upitnika MSLQ. MSLQ je dosta prakti¢no sredstvo
kojim se procjenjuje ucenicka motivacija 1 koriStenje samoreguliranim strategijama ucenja u
razredu 1 njthovo medudjelovanje unutar odredenog predmeta; rezultati dobiveni koristenjem
upitnika MSLQ validni su i pouzdani; provodenje instrumenta nije zahtjevno i lako se
administrira, a moze se koristiti medu ucenicima razli¢ite dobi i na svim razinama

obrazovanja.

Instrument je podijeljen na dva dijela, to jest na motivacijski i dio kojim se procjenjuje
uporaba strategija ucenja. Svaki se dio dalje hijerarhijski dijeli na vise podskala. U sljede¢im
poglavljima opisat ¢emo motivacijske komponente (potpoglavlje 7.2) i komponente skale

strategije ucenja (potpoglavlje 7.3).
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7.2. Motivacijske komponente MSLQ instrumenta

Motivacijski dio sastoji se od 31 Cestice, a one se dijele na tri opca motivacijska konstrukta
(Pintrich, 1988, 1989): komponentu ocekivanja (engl. expectancy), komponentu vrijednosti

(engl. value) i komponentu emocija (engl. affect) (slika 7.1.).

percepcija samoucinkovitosti

(8 Cestica)

— komponenta ocekivanja

kontrola ufenja

(4 Cestice)

intrinzicna orijentacija

(4 Cestice)

. . ekstrinzi€na orijentacija
—l komponenta vrijednosti

(4 Eestice)

komponente

motivacijske skale

vrijednost zadatka

(6 Cestica)

. strah od ocjenjivanja
1 komponenta emaocija

(5 Eestica)

Slika 7.1. Komponente motivacijske skale MSLQ instrumenta

Komponenta o€ekivanja odnosi se na vjerovanja ucenika da mogu izvrsiti odredeni zadatak.
Unutar konstrukta ocekivanja razradene su dvije podskale koje procjenjuju percpeciju
samoucinkovitosti (engl. Self-Efficacy for Learning and Performance) i kontrolu u¢enja (engl.
Control of Learning Beliefs). Cestice unutar skale kojom se procjenjuje samouéinkovitost (8
Cestica) procjenjuju dva aspekta ocekivanja: oCekivanje uspjeha (odnosi se na ocekivanja
vezana uz izvedbu samog zadatka) i samoucinkovitosti (samoprocjena 0 vlastitoj sposobnosti
1 vjerovanju u vlastite vjesStine da se izvrSi odredeni zadatak). Kontrola ucenja (4 Cestice)
odnosi se na ucenikova vjerovanja da ¢e ulozeni trud uroditi pozitivnim ishodom te da je
ishod rezultat vlastitog truda. Ako ucenik ne moZe kontrolirati svoju izvedbu, ne moze biti

uspjesan u ucenju.
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Komponenta vrijednosti odnosi se na procjenu intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne ciljne orijentacije te
procjenu vrijednosti zadatka. Intrinzi¢na ciljna orijentacija (4 Cestice) objasnjava zasto uc¢enik
sudjeluje u rjeSavanju odredenog zadatka 1 navodi razloge sudjelovanja kao Sto su
ovladavanje, znatizelja ili izazov. Cestice koje ispituju ekstrinzi¢nu ciljnu orijentaciju (4
Cestice) nadopunjuju se na intrinzi¢ne razloge i objaSnjavaju razloge sudjelovanja u nekom
zadatku (ucenici sudjeluju radi ocjena, nagrade, izvedbe, natjecanje, procjene od strane
drugih). Vrijednost zadatka (6 Cestica) odnosi se na procjenu ucenika koliko je odredeni

zadatak interesantan, vazan ili koristan i §to uéenik misli o zadatku.

Komponenta emocija (5 ¢estica) odnosi se na skalu procjene tjeskobe i straha od ocjenjivanja
i pisanja testa. Sastoji se od komponente brige ili kognitivne komponente i emotivne
komponente. Kognitivna komponenta odnosi se na negativha razmisljanja koja ometaju
izvedbu, a emotivne komponente na fizioloSke pokazatelje straha kao $to su znojenje, ubrzano

lupanje srca i sli¢no.
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7.3. Komponente skale strategija ucenja MSLQ instrumenta

Drugi dio MSLQ instrumenta odnosi se na procjenu koristenja strategijama ucenja i sadrzi 50
Cestica. U ovom dijelu upitnik se dijeli na dvije glavne podskale. Prva ispituje uporabu
kognitivnih 1 metakognitvnih strategija i sastoji se od 31 Cestice, a druga ispituje upravljanje

drugim izvorima i sastoji se od 19 Cestica (slika 7.2.).

strategije ponavljanja

(4 Cestice)

strategije elaboriranja

(6 estica)

kognitivne i metakognitivne strategije organiziranja

strategije (4 Cestice)

strategije kritickog misljenja

(5 Cestica)

strategije metakognitivne
samoregulacije {12 Cestica)

| upravljanje vremenom

| (8 Cestica)

Skala strategija ucenja
|

| reguliranje truda

| (4 Cestice)

L skala upravljanja izvorima e

| udenje s vrinjacima

| (3 Eestice)

| trazenje pomodi

| (4 estice)

Slika 7.2. Komponente skale strategija u¢enja MSLQ instrumenta

Skala kojom se procjenjuje uporaba kognitivnih strategija odnosi se na procjenu uporabe
jednostavnih i slozenih strategija za obradu informacija (14 Cestica). Unutar nje nalazi se i
skala kritickog miSljenja (5 cCestica). Ona opisuje do koje razine ucenici pokuSavaju
primijeniti prethodno znanje u novim situacijama 1 rjeSavanju problema te na koji nacin
ucenik analizira, evaluira 1 kriticki procjenjuje nove informacije s obzirom na prethodno
znanje. Nadalje, osim kognitivnih strategija, unutar ove podskale nalazimo i cestice koje
ispituju uporabu metakogntivnih strategija (12 cestica). Skala metakognicije opisuje

aktivnosti koje pomazu ucenicima planirati u¢enje (npr. postavljati ciljeve), nadgledati ucenje
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(npr. nadgledati Citanje s razumijevanjem) i kontrolirati i regulirati kogniciju (npr. ponovno

¢itanje kada ucenik nije siguran u razumijevanje).

Skala upravljanja izvorima sadrzi Cetiri podskale koje opisuju ucenikovu sposobnost
reguliranja drugih izvora osim kognicije. Unutar ove podskale procjenjuje se reguliranje
vremena i radne okoline (8 Cestica), potom reguliranje truda (4 Cestica) odnosno ispituje se
procjena ucenikove upornosti unato¢ teskim ili dosadnim zadatcima, zatim ucenje s
vrS$njacima (3 Cestica) odnosno ucenje u grupi kako bi se laksSe pamtilo te, kada je to potrebno,

potrazila pomo¢ (4 Cestica) od prijatelja ili nastavnika.
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8. SAMOREGULIRANO UCENJE INOG JEZIKA

Ucenje inog jezika izrazito je slozen proces na koji utjecu mnogobrojni ¢imbenici (Pavici¢
Takac¢ 1 Varga, 2011) u okviru kojih osobito vaznu ulogu imaju strategije ucenja i motivacija
(Medved Krajnovi¢, 2010). Upravo zbog njihove vaznosti recentnija istrazivanja (Ddrnyei,
2010a) iz podrucja ovladavanja inim jezikom u velikoj mjeri briSu granice izmedu kognicije 1
motivacije te naglasavaju uloge motivacije 1 strategija ucenja kao vaznih ¢imbenika koji

utjeCu na proces i ishode ucenja jezika.

Motivacija je jedan od glavnih afektivnih faktora koji utjece na to u kojoj ¢e mjeri i na koji
nacin do¢i do odredenog ponasanja, te usmjerava ljudsko ponaSanje prema odredenom cilju.
Strategije su postupci koji u€eniku olakSavaju ucenje i zadrZavanje novih podataka, a s
porastom jezi¢ne kompetencije raste i potreba za uporabom slozenijih i naprednijih strategija
ucenja (Pavici¢ Takac i Bagari¢ 2007). Uc¢inkovita uporaba strategija ucenja koje se smatraju
primjerima motiviranog ponasanja (Cohen, 1998; Cohen i Dornyei, 2002; Dornyei i Skehan,
2003; Dornyei, 2005; Gardner, 2010) kao i1 motivacija name¢u se kao iznimno vazni
mehanizmi u ovladavanju inim jezikom jer poticu razvoj samoregulacije. Samoregulirano
ucenje inog jezika moze pomoci u€enicima da ovladaju jezikom u formalnoj nastavi, ali 1
izvan nje tako da u neformalnom okruzenju preuzmu aktivnu ulogu u upravljanju i

kontroliranju procesa ucenja te ishode uc¢enja dovode do maksimuma.

Modele samoreguliranog ucenja inog jezika mozemo pronaci u literaturi pod razli¢itim
nazivljem: uceni¢ko samoupravljanje (engl. learners-self-management; Rubin, 2001);
uceni¢ko samousmjeravanje (engl. learner-self-direction; Dickinson, 1987); samoregulirano
ili autonomno ucenje inog jezika (engl. self-regulated or autonomous L2 learning; Oxford,

1999); posredovano ucenje (enlg. mediated learning; Scarcella i Oxford, 1992).

Pretpostavljamo da su dva osnovna razloga dovela do sve vefeg broja istraZivanja
samoreguliranog ucenja inog jezika. Pocetak razvoja samoregulacije u podru¢ju ucenja inog
jezika nalazimo jo§ 1990-ih godina kada se istraZzivanja motivacije na tom podrucju
produbljuju i pozivaju na motivacijske teorije koje su kognitivno orijentirane. Motivacijske
teorije obuhvacaju koncepte kao Sto su percepcija samoucinkovitosti (Bandura, 1986),
atribucijski stilovi (Weiner, 1986); intrinzi¢na i ekstrinzi¢na motivacija (Deci 1 Ryan, 1985),

ocekivanja uspjeha (Aktinson, 1957; Wigtield 1 Ecclec, 2000) i ciljne karakteristike (Ames i
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Archer, 1988; Ames, 1992). Medutim navedene teorije nisu uzele u obzir dinami¢nu prirodu
motivacije, ve¢ objasnjavaju njenu stati¢nu prirodu (Williams i Burden, 1997; Dérnyei i Otto,
1998; Dornyei, 2000, 2001; Ushioda, 2001). U njima se zanemaruje Cinjenica da je motivaciju
u ucenju inog jezika tesko odrzati zbog njene dinamicne prirode jer razina motivacije s
vremenom polako opada (Inbar i sur., 2001; Dérnyei i Csizér, 2002; Gardner i sur., 2004), a
odrzavanje razine motivacije i razine upornosti kljucni su elementi ucenja jezika. Upravo
stoga je jasno da ,,motivacija nije samo varijabla koja povecava interes, ve¢ se sastoji od
odrzavanja interesa i ulaganja vremena i energije 1 truda kako bi se ispunili zadani ciljevi®
(Williams 1 Burden, 1997:121). Sukladno tome, Dornyei (2000) predlaze novi pristup
orijentiran procesu ucenja u kojem motivaciju dijeli na nekoliko segmenata. Motivacija se
odnosi na napor da se pocetne Zelje pretvore u namjere koje vode ostvarenju ciljeva i, na
kraju, do evaluacije samog procesa (Dornyei, 2000). Nadalje, ucenje inog jezika zahtjeva
vjezbanje jezika unutra i izvan razreda, a od ucenika se ne ocekuje samo uspjesno rjeSavanje
zadatka, vec¢ i reguliranje okoline koja moze pomoc¢i pri rjeSavanju zadataka (Gu, 2010). Kako
bi ucenici postali samoregulirani i autonomni te naucili sami donositi odluke u procesu ucenja
jezika, potrebna im je pomo¢ u planiranju, postavljanju ciljeva, nadgledanju razumijevanja,
procjeni ucenja i ustrajnosti kroz proces ucenja (Oxford, 1990; Pintrich i De Groot, 1990;
Sinclair, 2000).

Drugi razlog porasta broja istraZzivanja samoreguliranoga ucenja u OVIJ-u vaznost je uporabe
strategija u¢enja i njihove neosporne uloge u procesu ucenja inog jezika. U analizi istrazivanja
strategija ucenja u podru¢ju OVIJ-a mogu se rasc¢laniti tri razdoblja, a to su: rana istraZivanja,
»istrazivacka bujica® te najnovije razdoblje koje obiljezava utjecaj teorija samoreguliranog
ucenja (Pavici¢ Takac¢, 2018). Naime, teorije samoreguliranog ucenja inog jezika pojavile su
se kao odgovor na konceptualnu nedosljednost u definiranju i taksonomijama strategija ucenja
(Tseng i sur., 2006; Dornyei, 2005; Dornyei i Skehan, 2003) koje su izazvale veliki broj
kritika'. Navodimo samo neke od brojnih definicija strategija iz literature. Bialystok (1981)

1Definiranje strategija i konceptualna dosljednost u odredivanju i taksonomijama strategija ucenja inog jezika u
odredenoj mjeri su nejasne (Dornyei i Skehan, 2003; Ddrnyei, 2005). Tako su se istrazivanja strategija ucenja
jezika vecinom bavila odnosom strategija u ovladavanju jezikom i njihovom povezanoséu s individualnim
karakteristikama ucenika (stil ucenja, strah od jezika, motivacija stavom prema ucenju) u literaturi nailazimo na
razli¢ite definicije pojma 'strategija ucenja'. Definicije strategija sadrzavale su i bihevioralnu i kognitivnu
komponentu. Drugim rije¢ima, nejasno je jesu li strategije u¢enja vrsta ponasanja ili mentalne radnje, ili jedno i

drugo (cf. Ellis 1994; Dornyei 2005) jer se strategije ne mogu istovremeno definirati kao misli, vjerovanja,
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strategije definira kao optimalne metode pomocu kojih u€enik koristi raspolozive informacije
s ciljem unapredivanja kompetencije u drugom jeziku. Weinstein i Mayer (1986) pod
strategijama podrazumijevaju ponasanje i ucenikove misli za vrijeme ucenja kojima je cilj
utjecati na uc¢enikov proces kodiranja. Cohen (1998) opisuje strategije kao svjesna djelovanja
ucenika radi poboljsanja procesa uc¢enja, dok Oxford (1990) definira strategije kao specifi¢ne
aktivnosti koje ucenik poduzima kako bi proces ucenja ucinio lakSim, brzim i ugodnijim te
kako bi ih mogao primijeniti u novim situacijama ucenja i uporabe jezika. Strategije su
opisane i kao poseban nacin obrade informacija pomocu kojeg ucenici uspjesnije razumiju i
zadrzavaju informacije (O’Malley i Chamot, 1990). Definicije su proizasle iz zelje
znanstvenika da ih definiraju sukladno svom istrazivanju. Tako je fokus njihovog istrazivanja

postao fokus definicija strategija u€enja jezika (Pavici¢ Takac, 2008:50).

Osim neujednacenosti u definiranju strategija, klasifikacije strategija takoder su izazvale
reakcije znanstvenika. Neki primjeri razlicitih klasifikacija strategija na temelju pregleda
relevantne literature jesu klasifikacija na izravne (strategije pamcenja, kognitivne 1
kompenzacijske strategije) i neizravne strategije (metakognitivne, afektivne i druStvene
strategije) (Oxford, 1990), potom na kognitivne, metakognitivne i drustveno-afektivne
strategije (O’Malley 1 Chamot,1990). Ipak, kritiari tvrde da su postojece klasifikacije samo
povrSinski razliite te da se, uz minimalnu intervenciju, mogu svesti na kognitivne,

metakognitivne, drustvene i afektivne (Pavi¢i¢ Takac, 2018).

Reakcije znanstvenika izazvala je 1 uporaba upitnika kao instrumenata za mjerenje ucestalosti
uporabe strategija te Cinjenica da ve¢ina dotadaSnjih istrazivanja cesto koristi samo
kvantitativni pristup istrazivanju, dok je kvalitativni pristup u velikoj mjeri zanemaren.
Razlog inzistiranja na §to ceS¢em koriStenju kvalitativnog pristupa jest to Sto bi takav pristup
trebao pridonijeti boljem razumijevanju dobivenih kvantitativnih podataka te dati bolji uvid u

procese strateskog ucenja.

emocije i promatrana ponaSanja. Nadalje, postavlja se pitanje mogu li strategije imati dvojnu funkciju da
pridonose 1 lingvistickom znanju i1 jezicnoj vjestini. Upravo je nekonzistentnost u koriStenju osnovne
terminologije na polju strategija ucenja jezika, pa i samih definicija, dovelo do problema s klasifikacijama i
taksonomijama strategija. lako postoje razlike unutar raznih teorija, definicija i taksonomija, neosporno je da

strategije ucenja imaju veoma vaznu ulogu u ucenju stranog jezika.
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Upravo zbog neujednacenog definiranja i Klasificiranja strategija i nekonzistentnosti
teorijskog okvira, i nakon viSe od tri desetlje¢a istrazivanja strategija ucenja jezika mnogi

strucnjaci predlazu da se to podrucje treba zamijeniti samoreguliranim ucenjem (Ddrnyei,

2005; Tseng i sur., 2006; Cohen i Macaro, 2007; Rose, 2012; Banisaeid i Huang, 2014).

Iako pojam samoregulacije dolazi iz podruc¢ja psihologije obrazovanja i kao takav zasigurno
ima vaznu ulogu i izvrsnu teorijsku podlogu u istrazivanju strateSkog ponaSanja, S druge
strane i pojam samoregulacije nailazi na kritike u podru¢ju OVI1J-a. Prema Roseu i sur. (2018)
samoregulacija je 'vanjski' konstrukt koji nije ciljano teorijski razvijen kako bi istrazivao
specifi¢nosti usvajanja stranog jezika, a to ga ¢ini slabom zamjenom za podrucja istrazivanja
strategija ucenja (Rose 1 sur., 2018). Stoga su neki istraZivaci zadrZzali konceptualizaciju 1
nacin istraZivanja strategija (Grenfell 1 Harris, 2017). S druge strane, mnogi su i prihvatili
novo podrucje istrazivanja samoregulacije (Mizumoto i Takeuchi, 2012; Mizumoto, 2012;
Ranalli, 2012). Medu njima su i oni koji su samoregulaciju opisali kao pomo¢ uc¢enicima radi
uspjesnijeg upravljanja svojim strateSkim ucenjem (Gao 2007; Grenfell i Macaro, 2007,
Oxford, 2011; Gu, 2012).

R. Oxford je u svom strateSkom modelu Strateska samoregulacija (engl. The Strategic Self-
Regulation - S°R) (Oxford, 2017) pokusala spojiti natela samoregulacije s teorijskim
modelom strateskog udenja (Paviti¢ Taka¢, 2018). Oxford? u svojim ranijim teoretskim
okvirima ne koristi termin ‘samoregulirane strategije’, ali u novije vrijeme uvodi pojam
samoregulacije i razvija novi strateski model udenja jezika. SR model se temelji na

u ucenju inog jezika koji pomice fokus sa strategija u¢enja na aktivnu i konstruktivnu uporabu

2Oxford (1990) je razvila taksonomiju strategija ucenja inog jezika i instrument za procjenjivanje tih strategija
pod nazivom Upitnik o strategijama ucenja (engl. The Strategy Inventory for Language Learning — SILL).
Instrument ispituje frekvenciju koriStenja strategija, odnosno §to je veéi rezultat, uCenik se koristi s vise
strategija. Medutim, Tseng i sur. (2006) zaklju¢uju da SILL ne mjeri kvalitetu ve¢ kvantitetu Koritenja
strategijama. Odnosno, zakljucuju da kvantiteta strategija, bez procjene jesu li te strategije prikladne odredenim
potrebama ne osigurava uspjeh. Velik broj znanstvenika najceSce je kritiziralo psihometrijske karakteristike
instrumenta SILL (Ellis, 1994; Skehan, 1998; Ddrnyei i Skehan, 2003; Ddrnyei, 2005). Drugim rije¢ima, niska
srednja vrijednost koriStenja strategija ne znaci i neucinkovito ucenje kao $to ni visoka srednja vrijednost ne
osigurava uspjesno ucenje jer ne znaci da ih u€enici koriste ué¢inkovito (Yamamori i sur., 2003). Ipak kriticari
zakljuCuju da se SILL moze koristiti kao instrument kojim se podiZe svjesnost o vaznosti koristenja strategijama

ucenja stranog jezika.
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strategija s ciljem kontroliranja i upravljanja uenjem® (Oxford, 2011:7). Samoregulirane
strategije uGenja jezika po SR modelu su definirane kao namjerni pokusaji, okrenuti
ispunjenju cilja pomocu kojih se upravlja i kontrolira ucenje inog jezika (Afflerbach i sur.,
2008). Raspon strategija je Sirok i one se mogu nauciti, a u¢enik bira izmedu niza alternativa i
koristi ih za potrebe ucenja inog jezika. Oxford (2017) navodi tri dimenzije unutar SR
modela 1) kognitivni 2) afektivni i 3) sociokulturno-interaktivni. Nadalje, autorica uvodi i 3
tipa metastrategija: 1) metakognitivne - koje pomazu kontrolirati uporabu kognitivnih
strategija, 2) metafektivne - omogucuju uceniku kontrolu nad afektivnim strategijama i 3)
metasociokulturno-interkativne strategije - omogucéuju uéeniku kontroliranje sociokulturno-
interaktivnih strategija. Metaznanje je vazno za sve tipove strategija jer uporaba bilo kojeg
tipa strategija zahtijeva uporabu metastrategija. Metastrategije ,,pomazu uc¢eniku u odluci hoce
1i 1 kako primijeniti odredenu strategiju i pomaze pri odredivanju funkcionira li neka strategija
kako je planirano* (Oxford, 2011:18). SR model omogucava istrazivadima opisati strategiju
kao metastrategiju ili strategiju. Na primjer, ako se ucenik koristi mobilnim uredajem kako bi
ponavljao nauceni vokabular, takva strategija spada u kognitivne strategije, dok planiranje i
upravljanjem vremenom spada u metakognitvine strategije. Nadalje, uenik se Kkoristi
metasociokulturno-interaktivnim strategijama kada trazi situacije u kojima bi vise govorio na
inom jeziku s ciljem uvjezbavanja svoga znanja jezika ili situacije u kojima se koristi
gestikulacijama u konverzaciji kada mu nedostaje vokabular za uspjesnu konverzaciju.
Uporaba metastrategija i strategija u S°’R modelu omoguéava opisati u¢enikovo ponasanje §to
je prvi korak u analiziranju poteskoca pri ucenju 1 identificiranju strategija koje se posljedicno
mogu pouciti kako bi u€enik postao samoreguliran. Upravo koncept metastrategija uvodi
multidimenzionalnost u ucenje inog jezika jer ukljucuje kontrolu strategija i1 kontrolu
afektivnog i drustvenog podrucja. Potvrdu takvom razmis$ljanju daju Alexander i sur. (1998)
iznosedi teoriju da se samoregulacija ne odnosi samo na upravljanje kognicijom, ve¢ i na

reguliranje afektivne 1 socijalne okoline koje su u medusobnoj interakciji.

Drugi recentni model koji treba spomenuti jest samoregulirani pristup strateSkom ucenju
vokabulara engleskog jezika. Tseng i sur. (2006) razvili su, testirali te psihometrijski validirali
Skalu za procjenu samoreguliranog kapaciteta za ucenja vokabulara (engl. Self-Regulatory
Capacity in Vocabulary Learning) (u daljnjem tekstu SRCvoc). Sadrzaj ovog instrumenta
zasniva se na Teoriji kontrole (Kuhl i Goschke,1994) i taksonomiji Corno i Kanfera (1993).
Za razliku od socijalno-kognitivne perspektive, koja istice da je uklju¢enost ucenika u

samoregulirano ucenje usko povezano s njegovim uvjerenjem u vlastitu sposobnost izvodenja
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zadataka 1 motiviranosti za uenje odredenog predmeta S$to posljedicno dovodi do vece
kognitivne ukljucenosti, Teorija kontrole (Pekrun, 2006; Pekrun i sur., 2002; Pekrun i sur.,
2007) opisuje samoregulirano ucenje kao sposobnost ucCenika da poveca kontrolu nad
vlastitim ucenjem, a utjecaj emocija na ucenje 1 postignuée posredovani su brojnim
kognitivnim, motivacijskim i regulatornim mehanizmima. Iako je ucenik svjestan postojanja
strategija za planiranje, organiziranje i u¢enje, mnogi ¢imbenici mogu utjecati na to hoce li on
te strategije stvarno i primijeniti. Pod voljnim strategijama podrazumijevamo strategije koje
ucinkovito pomazu ucenicima da ostanu usredotoceni na zadatak (McCann i Turner, 2004).
Drugim rije¢ima, isto kao $to uéenici mogu regulirati svoju kogniciju i ponaSanje, uporabom
voljnih strategija mogu regulirati, mijenjati ili kontrolirati motivaciju i upravljati emocijama
kako bi ostali usmjereni na zadatak bez obzira na ometace, nesklad s vlastitim ciljevima i

negativne emocije koje se javljaju tijekom ucenja.

Osnovna svrha SRCVoc upitnika jest procijeniti u¢enikovu sposobnost samoregulacije (engl.
learner trait), a ne opisati specificno ponaSanje, §to se do sada mjerilo upitnicima. Skala
SRCVoc sluzi kao dijagnosticki alat za identificiranje i razumijevanje prednosti i slabosti
ucenika u okviru 5 samoreguliranih dimenzija na podru¢ju u¢enja vokabulara u engleskom
(Tseng i sur., 2006) te umjesto fokusiranja na ishode strateskog uc¢enja naglasava vaznost
uceniCke unutarnje sposobnosti (engl. capacity). Instrument obuhvaca pet sljedecih aspekata:
1) kontrola predanosti cilju (engl. commitment control) koja omoguéava uceniku ispunjene
prvotnog cilja; 2) metakognitivna kontrola (engl. metacognitive control) odnosi se na
promatranje i kontroliranje koncentracije 1 smanjivanje nepotrebnog odugovlacenja; 3)
kontrola zasi¢enja (engl. satiation control) pomaze smanjiti dosadu i dodaje dodatnu
privla¢nost zadatku; 4) kontrola emocija (engl. emotion control) koja se odnosi na upravljanje
poremecenim emocionalnim stanjem ili raspoloZenjem te na stvaranje onih emocija koje ¢e
voditi prema implementiranju namjera i 5) kontrola okoline (engl. environmental control)
koja pomaze kod eliminacije negativnih utjecaja iz okoline tako da se iskoriste pozitivni

utjecaji iz okoline, pri c¢emu okolina postaje saveznik pri rjeSavanju teskih zadataka.

Bez obzira na postojanje nedosljednosti i u podru¢ju samoregulacije, strategije ucenja
sredis$nji su konstrukt ve¢ine modela samoreguliranog ucenja. Uporaba strategija omogucuju
uceniku usmjeravanje ucenja kako bi postao autonoman i sposoban za ucenje inog jezika u
izvannastavnom kontekstu (Pavi¢i¢ Taka¢, 2008) i ima klju¢nu ulogu u razvoju kompetencije

u podrucju samoreguliranog ucenja (Pintrich i Zusho, 2002), i to ne samo jer su u¢enici bolji u
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postavljanju ciljeva, procjeni svog napretka prema cilju i reguliranju strategija, vec¢ i zato $to
povecavaju percepciju samoucinkovitosti koja posljedi¢no utje¢e na motivaciju i ucinkovitiju

uporabu kognitivnih i metakognitivnih strategija.

Iako istrazivanja samoregulacije nisu rijesila konceptualnu nedosljednost pojma strategija te
nisu u potpunosti odgovorila na pitanje Sto su strategije, ipak su prosirila perspektivu
istrazivanja. Naime, samoregulirano ucenje sastavljeno je od medusobno povezanih
mikroprocesa od kojih su strategije samo jedan dio. Druge komponente, osim motivacijskih
vjerovanja (samoucinkovitost, intrinzi¢ni ciljevi, ciljna orijentacija) ukljucuju postavljanje
ciljeva, stratesko planiranje, akcijsko planiranje, nadgledanje i metakogniciju, ucinkovito
upravljanje vremenom, ocekivanje ishoda, samorefleskiju, primanje i obradu povratnih
informacija i drugo (Kuhl i Goschke,1994; Winne i Perry, 2000 i Zeidner i sur., 2000).
Upravo ovakva perspektiva nudi $iru perspektivu od strategija ucenja jer znanstvenicima
omogucuje povezivanje s razli¢itim aspektima samoregulacije koji nisu samo ograni¢eni na
podrugje ucenja vec i na druge kognitivne i bihevioralne procese. (Dornyei, 2005). Za razliku
od strategija u€enja jezika koje su okrenute proizvodu, samoregulacija je sloZeni, dinamican,
multidimenzionalni teorijski koncept okrenut procesu ucenja te joj je cilj upravljati procesom
ucenja reguliranjem kognicije, motivacije, ponaSanja i konteksta (Dornyei, 2005). Takav
konstrukt upucuje na vaznost istrazivanja slozene interakcije o0sobnih, bihevioralnih i
kontekstualnih ¢imbenika (Oxford i Lee, 2008) radi odredenja njihove mogucée uloge u
procesu ovladavanja inim jezikom u kojem ucenici metakognitivno, motivacijski i
bihevioralno aktivno sudjeluju (Zimmerman, 2000a). lako se strategije smatraju kognitivnim
¢imbenikom, a motivacija afektivnim, i1 jedna 1 druga komponenta u medusobnoj su interakciji
1 u interakciji s kontekstom, a u¢inkovitom uporabom strategija u¢enja i motivacijom ucenik
uspjesnije upravlja procesom ucenja. Nadalje, strategije ucenja i motivaciju povezujemo ne
samo s uspjeSnim akademskim ishodom, ve¢ nam 1 pokazuju stav uCenika prema onome $to
uce 1 kako uce. Stoga mozemo re¢i da se u podru¢ju ucenja jezika samoregulacija moze
promatrati kroz strategije kojima se ucenici koriste kako bi kontrolirali motivaciju za ucenje

(Dornyei,2005).

Prema teoriji samoregulacije osnovna razlika izmedu samoreguliranth 1 manje
samoreguliranih ucenika jest upravo u tome §to su prvi strateski ucenici. Macaro (2001)
navodi da ove ucenike ne karakterizira ono $to ¢ine, odnosno uporaba strategija, ve¢ ¢injenica

da ucenici ulazu kreativni trud kako bi poboljSali ucenje i ispunili zadani cilj ucenja.
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Samoregulirani uc¢enik preuzima aktivnu ulogu u upravljanju i kontroliranju procesa ucenja
kako bi pospjesio ishode uc¢enja. Uporabom strategija ucenik postaje produktivniji (Winne i
Perry, 2000; Cohen i Macaro, 2007). Ako se strategije uc¢inkovito i svakodnevno koriste, one
poboljsavaju ucenje (Oxford, 2011) tako da ucenici postaju uspjesniji u svim vjeStinama
ucenja inog jezika kao Sto su govorenje (Ehrman, 1996; Ma i Oxford, 2014); Citanje s
razumijevanjem (Ehrman, 1996); pisanje (Andrade i Evans, 2013) i ucenje vokabulara
(Rasekh i Ranjbary, 2003).

Posljednjih godina biljezimo istrazivanja samoreguliranog ucenja inoga jezika koja pokazuju
pozitivnu korelaciju izmedu samoreguliranog i uspjesnijeg ucenja inog jezika (Pintrich i De
Groot, 1990; Sinclair, 2000; Andrade i Bunker, 2009; Tseng i sur., 2006; Oxford, 2011;
Andrade i Evans, 2013; Gunning i Oxford, 2014; Ma i Oxford, 2014).

Samoregulirano ucenje vazan je prediktor akademskoga postignuca u ucenju inoga jezika
(Seker, 2015), a uporaba samoreguliranih strategija, visoka percpecija samoucinkovitosti i
upravljanje okolinom znacajno koreliraju s razinom akademskog postignuca. IstraZivanja
Wonga (2005), Wanga (2007) i Bowna (2009) utvrdila su postojanje znaajne korelacije
1izmedu uporabe strategija 1 vjerovanja u samoucinkovitost 1 uspjeSnosti na testu iz engleskoga
jezika. Autori navode da ¢e se samoucinkoviti ucenici vjerojatno koristiti ve¢im brojem
strategija uCenja jezika nego manje samoucinkoviti i samim time biti uspjesniji u ucenju inog
jezika. Percepcija samoucinkovitosti usko je povezana sa znanjem o sadrZaju,
samoprocijenjenom znanju engleskog jezika, nafinu na koji ucenici dozivljavaju teZinu
zadatka, interesu i1 stavu prema engleskom jeziku i koriStenju samoreguliranih strategija
(Wang, 2007). Nadalje, osim kontekstnih ¢imbenika kao $to su ucenicka vjerovanja o sebi
(percepcija samoucinkovitosti) i podrska okoline utjece na tip strategija kojima se koriste jer
samoregulirano ucenje u ovom kontekstu zahtijeva od ucenika kreiranje zadovoljavajuceg
okruzenja ucenja i1 ucinkovito upravljanje emocijama koje se javljaju kao reakcija na
individualizirano ucenje jezika (Bown, 2009). Istrazivanja strategija ucenja vokabulara
takoder potvrduju pozitivnu korelaciju izmedu percepcije samoucinkovitosti i strategija
ucenja. Mizumoto (2012) zakljucuje da se ucenici s viSom percepcijom samoucinkovitosti
aktivnije koriste dubljim strategijama i metakognitivno su superiorniji u usporedbi s
ucenicima niske 1 srednje percepcije samoucinkovitosti koji su pasivni korisnici strategija

ucenja vokabulara. Onoda (2014) navodi i da percepcija samoucinkovitosti snazno utjece na
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vjestinu usvajanja vokabulara u inom jeziku te je vazan prediktor uporabe samoreguliranih

strategija §to zauzvrat utjeCe na vjestinu govorenja i slusanja u inom jeziku.

Osim motivacijskih 1 kognitivnih komponenti neka istrazivanja (Goh, 2010) potvrduju i
vaznost utjecaja radnih materijala na samoregulirano ucenje. Naime, materijali koji se
zasnivaju na metakognitivnom pristupu ucenja olaksavaju ucenicima razumijevanje sluSanja i

omogucavaju preuzimanje vece kontrole nad razvijanjem vjestine slusanja.

Rose i sur., (2018) pregledom recentne literature radi dobivanja podataka na koji naéin se
provode istrazivanja strategija u¢enja s obzirom na podruc¢je samoregulacije navode da se veci
broj istrazivanja koristi kvantitativnim podatcima s malim brojem triangulacije podataka (Luo
1 Weil, 2014; Ardasheva, 2016). Autori navode da je kvantitativni pristup istraZzivanju
strategija ucenja izrazito dominantan, dok kvalitativni pristup bez obzira na opisani veliki
raspon koristene kvalitativne metodologije (od intervjua, dnevnika uc¢enja, vodenje biljezaka,
glasnog navodenja misli, polustrukturiranih intervjua, videozapisa i slicno) u brojnim
istrazivanjima (Rochecoust i sur., 2012; Gunning i Oxford, 2014; Hitt i Véliz, 2015; Grenfell i
Harris, 2015) ne objaSnjavaju podatke na sistemati¢an nacin. Isto tako, vec¢ina se istrazivanja
zasnivala na teorijskom okviru Zimmermana (1990), Pintricha (2000) te Winne i Perry
(2000).

Mali je broj istraZivanja samoreguliranog ucenja vokabulara. Kako bi istraZzio samousmjereno
ucenje (engl. self-directed learning) kineskih znakova Kanji na tercijarnoj razini obrazovanja,
Rose (2010) je prilagodio i primijenio SRCVoc upitnik. Mizumoto i Takeuchi (2012) takoder
su prilagodili SRCVoc upitnik i koristili ga medu srednjoSkolskim ispitanicima engleskog
jezika u Japanu. U istrazivanju autori potvrduju validnost skale iako rezultati pokazuju
drugaciju faktorsku strukturu koju pripisuju kulturoloskim razlikama. Uporaba SRCVoc
instrumenta takoder je izazvala 1 neke krittke medu znanstvenicima navodeéi da
samoregulacija i strategije ucenja predstavljaju samo razlicite pristupe istrazivanju iste pojave
te da postoji znacajno preklapanje izmedu samoregulirane sposobnosti i metakognicije (Gao,
2007). U Hrvatskoj je Pavici¢ Takac¢ (2018) provela istrazivanje radi utvrdivanje odnosa
strategija uCenja vokabulara i samoreguliranoga u¢enja vokabulara u engleskom jeziku. Kako
bi se odgovorilo na pitanje pitanja jesu li strategije ucenja vokabulara dio samoreguliranog
ucenja vokabulara ili se radi o dvama odvojenima konstruktima, autorica je provela

istrazivanje medu 179 ucenika Sestih i osmih razreda osnovnih Skola. Koristila je Upitnik o
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strategijama ucenja vokabulara za osnovne Skole (VOLSQES, Pavic¢i¢ Taka¢ 2008) koji mjeri
uporabu strategija ucenja vokabulara i upitnik SRCVoc (Tseng i sur. 2006) koji mijeri
samoregulirano ucenja vokabulara. Rezultati istrazivanja pokazuju da se radi o dvama
kompatibilnim konstruktima koji djelomicno dijele ista, ali obuhvacaju i razli¢ita obiljezja.
Autorica zaklju¢uje da je moguée da su odabir i uporaba strategija ufenja vokabulara
povezani sa stupnjem i oblikom samoreguliranosti te da su strategije uenja vokabulara samo
dio procesa samoregulacije te da razli¢iti modeli samoregulacije mogu objasniti razlicite
aspekte ucCenja. I ovo istrazivanje potvrduje vaznost strategija uCenja u procesu

samoregulacije i njihove uloge u procesu samoreguliranog ucenja.

Posljednjih nekoliko godina sve ve¢i je interes za uvazavanje ucenicke autonomije i uloge
ucenika inog jezika koji usmjeravaju i1 kontroliraju vlastiti proces ucenja jezika. Jezi¢ni
struénjaci se slazu da je potrebno obrazovati autonomne ucenike inog jezika te da je u praksi
potrebno integrirati poucavanje kognitivnih i metakognitivnih strategija, ali i motivacijskih
komponenti kao $to su postavljanje ciljeva, razvijanje intrinzi€ne motivacije i percepciju
samoucinkovitosti te na taj nacin razvijati u€eni¢ku autonomiju. Upravo bi zbog toga
istrazivanja na podru¢ju OVIJ-a trebala biti intenzivnija tako da se istraze ¢imbenici koji
olakSavaju samoregulirano ucenje 1 medusobnu povezanost medu varijablama koje predvidaju
uspjesnost u ovladavanju inim jezikom. Isto tako, istraZivanjem samoregulacije kao krovne
teorije mogu se dati odgovori ne samo o vaznosti uporabe strategija ucenja ve¢ 1 o utjecaju

motivacije u ovladavanju inim jezikom i vokabularom inog jezika.
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9. ISTRAZIVANJE SAMOREGULIRANOG UCENJA VOKABULARA U
TEHNICKOM ENGLESKOM JEZIKU

U ovom poglavlju opisuje se istrazivanje samoreguliranog uc¢enja vokabulara u tehnickom
engleskom jeziku. Detaljno se opisuju ciljevi, problemi i metodologija istrazivanja te se
interpretiraju rezultati. Kako se ovo istrazivanje bavi specificnim kontekstom jezika struke,
prije detaljnog opisa metodologije istrazivanja, prvi dio ovog ovog poglavlja posvetit ¢emo
specificnostima engleskog jezika strojarstva (potpoglavlje 9.1) a potom specificnostima
tehniCkog engleskog jezika na Fakultetu strojarstva i brodogradnje u Zagrebu (potpoglavlje
9.2).

Istrazivanje je provedeno u viSe faza. Najprije je provedeno predistrazivanje, a glavno
istrazivanje provedeno je u dvjema tockama mjerenja. U predistrazivanju smo preveli MSLQ
upitnik 1 proveli pilot istrazivanje medu studentima tre¢e godina na Fakultetu strojarstva i
brodogradnje radi utvrdivanja valjanosti upitnika. Detaljnje rezultate predistraZzivanja

opisujemo u poglavlju 9.4.

Glavno istrazivanje radi utvrdivanja uporabe kogntivnih i1 metakognitivnih strategija te
motivacijskih komponenti percpecije samoucinkovitosti 1 ciljne orijentacije medu istim
studentima Fakulteta strojarstva i brodogradnje na kraju drugog i treCeg semestra ucenja

jezika struke opisano je u poglavlju 9.5.
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9.1. Engleski jezik strojarstva

Standardni se jezik sastoji od vise slojeva i pojavnih oblika, a svaki sloj ovisi 0 opéem jeziku
kojim se sluzi prosjecan govornik (Kerekovi¢, 2012:24). Slika 9.1. prikazuje meduodnos
slojeva jezika. Prvi je sloj op¢i znanstveni jezik kojim se koriste sve znanstvene discipline na
koji se nadovezuje tehnicki jezik koji koristi nazivlja iz svih tehnickih disciplina. Slijedi sloj
tehnickih podrucja koji ukljucuje leksik razli¢itih tehnickih podruc¢ja u koji spada 1 leksik
strojarstva. Unutar podrucja jezika strojarstva nalaze se registri leksika strojarstva, a zatim
podregistri strojarskih podspecijalizacija. Pod registrima leksika strojarstva podrazumijevamo
nazive iz strojarskih specijalizacija kao S$to su opce strojarstvo, industrijsko strojarstvo,
procesno-energetsko strojarstvo, proizvodno strojarstvo i brodsko strojarstvo itd. Pod
podregistrima podrazumijevamo nazive strojarskih podspecijalizacija kao $§to su nazivi s
podruc¢ja termotehnike, energetike, procesne tehnike, automatike u proizvodnji, osiguranja

kvalitete i sli¢no (Kerekovi¢, 2012).

Slika 9.1. prikazuje slojeve standardnoga jezika s posebnim osvrtom na leksik strojarstva i

njegove registre i podregistre.

JEZICI REGISTRI STROJARSKIH
TEHNICKIH SPECIJALIZACIJA
PODRUCJA
?gi-?rl\lICKl o
= STROJARSTVA
OPCI
ZNANSTVENI
JEZIK PODREGISTRI STROJARSKIH
PODSPECIJALIZACIJA

Slika 9.1. Jezik strojarstva kao dio standardnoga jezika (Kerekovi¢, 2012:25)
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9.2. Specificnosti tehnickog engleskog jezika na Fakultetu strojarstva i brodogradnje u
Zagrebu

Kolegiji tehnickih stranih jezika obvezni su za sve studente strojarstva i brodogradnje od III.
do VI. semestra, a izvode se u obliku predavanja i vjezbi (15 + 15 sati u semestru). Ciljevi
kolegija su razvijanje vjeStine Citanja i razumijevanja tehniCkoga teksta, pronalazenja i
razumijevanja relevantne tehnicke informacije, pisanja sazetaka, prezentiranja projekata,
proizvoda, tehnic¢kih i tehnoloskih procesa, te pisane i usmene komunikacije u podrucju
struke za potrebe studija i buduéega zvanja. Studenti usvajaju terminologiju temeljnih
podru¢ja struke te gramaticke strukture tehnickog engleskog jezika kao 1 ostale osobitosti

stru¢nog jezika.

Na prvoj godini ucenja (IIL. i IV. semestar) u sklopu kolegija Tehnicki engleski jezik —
strojarstvo 1l studenti usvajaju terminologiju opeg znanstvenog jezika kojim se koriste sve
znanstvene discipline te osnovnu tehni¢ku terminologiju (geometrijska tijela i likovi,
numericki izrazi i raCunske operacije) (cf. slika 9.1.). Osim osnovne tehni¢ke terminologije,
obraduje se 1 op¢a terminologija s podrucja energije koja pripada jeziku strojarstva odnosno
registru strojarskih specijalizacija (vrste, osobine, izvori, pretvorba energije iz jednog oblika
u drugi). Ovakva vrsta terminologije ne zahtijeva od studenata izrazito specifi¢éno znanje
struke, a iskustvo je pokazalo da je podrucje energije sadrzajno jako blisko 1 razumljivo
studentima druge godine. U smislu ovladavanja struénom terminologijom studenti ¢e nakon
odslusanog kolegija Tehnicki engleski jezik — strojarstvo II i polozenih kolokvija biti
sposobni razumjeti strucni tekst iz podrucja navedenih u sadrZaju predavanja, izdvojiti iz
teksta bitne informacije, praviti biljeSke tijekom citanja teksta, definirati pojmove,
Klasificirati i interpretirati tablice i dijagrame, pretvarati tekst u tablice, dijagrame, opisati
neki jednostavni proces, koristiti se odgovaraju¢im strué¢nim nazivljem i frazama, pravilno
postavljati pitanja vezana uz tekstove/tablice/dijagrame, prepoznati, pravilno interpretirati i
koristiti se jedninom 1 mnoZinom imenica podrijetlom iz latinskog 1 grckog jezika te rabiti

tipi¢ne kolokacije u tehnickom diskursu.
U V. semestru, u sklopu odslusanog kolegija Tehnicki engleski jezik — strojarstvo IlI,

studenti vrlo detaljno i precizno obraduju sadrzaj leksika strojarskih specijalizacija i

podregistre strojarskih podspecijalizacija (cf. slika 9.1.) s podru¢ja materijala. Podrucje
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materijala, obrade materijala i karakteristika materijala izrazito je sloZzeno, intenzivnije se
obraduje, a studenti upoznaju 1 usvajaju usko specijaliziranu i stru¢nu terminologiju jezika
strojarstva i leksik strojarskih podspecijalizacija. Iskustvo je pokazalo da je studentima
sadrzaj s podru¢ja materijala i karakteristika materijala prili€no zahtjevan jer se opisivanjem
materijala, procesa i postupaka moraju Koristiti velikim rasponom specificne terminologije
koju obraduju na nastavi tehnickog engleskog jezika tijekom V. semestra. Studenti ¢e nakon
odslusanog kolegija Tehnicki engleski jezik — strojarstvo III i polozenih kolokvija biti
sposobni kombinirati stru¢no i jezi¢no znanje te vjestine u svrhu prevodenja tehnicke
informacije s hrvatskog na engleski, razlikovati vrste tekstova (uporabni, znanstveno-
popularni, stru¢ni/znanstveni), pravilno upotrebljavati engleske prijedloge, otkriti i pravilno
interpretirati uzro¢no-posljedi¢ne odnose u tehni¢kom tekstu, prikupiti, analizirati i pravilno
interpretirati engleske viserje¢ne tehnicke nazive te tvoriti i pravilno upotrijebiti engleske
viserje¢ne tehniCke nazive u pisanom/usmenom tehnickom diskursu. Osim toga, ciljevi
kolegija su razvijati vjeStine Citanja 1 razumijevanja usko specijaliziranog
struénog/tehniCkog teksta, razvijati usmenu komunikaciju na podrucju struke, razvijati
vjestinu pisanja na podrucju struke za potrebe studija i buduceg zvanja, usvajati i prosirivati
strucnu terminologiju usko specijaliziranih podrucja struke, izdvojiti bitne informacije iz
dugog teksta, povezivati reenice u koherentan tekst uporabom odgovarajuc¢ih tekstualnih
veznika, pronalaziti referentne oblike i interpretirati ih i izdvojiti relevantnu terminologiju iz
strucnog teksta za glosar. Na drugoj godini ucenja jezika struke, odnosno u V. semestru, od
studenata se trazi vece predznanje u podru¢ju struke 1 visoki stupanj preciznosti u
prevodenju i koristenju struénih termina. Upravo je nazivlje strojarskih podregistara katkad
toliko razliCito 1 usko specificno da sdmi inzenjeri strojarstva nisu uvijek sigurni da u
potpunosti razumiju nazive koji se rabe u podru¢ju koje ne pripada njihovoj
podspecijalizaciji (Kerekovi¢, 2012). Strojari se koriste nazivima koji su katkada tako
specifi¢ni da su oni gotovo i jedini korisnici tih naziva (Kerekovi¢, 2012:21).

Tablica 9.2.1. prikazuje ishode ucenja engleskog jezika struke na Fakultetu strojarstva i
brodogradnje na prvoj (kolegij Tehnicki engleski jezik — strojarstvo Il) i u drugoj godini
ucenja (kolegij Tehnic¢ki engleski jezik — strojarstvo Ill) vezane uz obradu struéne

terminologije.
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Tablica 9.2.1. Ishodi ucenja struc¢ne terminologije tehnickog engleskog jezika nakon prve

godine ucenja, odnosno nakon IV. semestra i nakon V. semestra

IV. SEMESTAR

V. SEMESTAR

Studenti

¢e nakon odslusanog kolegija

Tehnicki engleski jezik — strojarstvo 1l i

polozenih kolokvija biti sposobni:

koristiti nejezicne znacajke
strojarskog diskursa
opisivati nejezicne znacajke

jezi¢nim sredstvima

koristiti se osnovnom strojarskom
terminologijom

koristiti kratice u tehnickom jeziku
opisivati geometrijskih oblika
koristiti se latinskim 1 grckim
rije¢ima u tehnickom jeziku

pronaéi referentne oblike i njihovu
interpretaciju (kataforicki i
anaforicki oblici)

povezivati reCenice u koherentan
tekst uporabom  kohezivnih
sredstava

prevoditi reCenice s hrvatskog na
engleski

jezik u kojima se

upotrebljavaju tipicni glagol

Obrada tekstova i terminologije iz podrucja:

Energetska postrojenja

Hidroelektrane

Popravak rotora turbina hidroelektrane

Alternativni izvori energije

Termodinamika i pretvorba energije

Fluidi

Pumpe

Studenti ¢e nakon odslusanog kolegija

Tehnicki engleski jezik — strojarstvo I i

polozenih kolokvija biti sposobni:

Koristiti 1 razumjeti  strucnu
terminologiju s podrucja strojarskog
tehnickog jezika i registra leksika
strojarstva
koristiti 1 razumjeti  strucnu
terminologiju s podrucja strojarskog
tehnickog jezika 1 podregistra
strojarskih podspecijalizacija

opisati svojstva materijala

koristiti se terminologijom za
klasifikaciju materijala

definirati materijale

imenovati i opisati procese vezane
uz materijale

stvarati nove oblike stru¢nih rijeci
uporabom sufiksa i prefiksa

detaljno opisivati uzro¢no-
posljedi¢ne veza odredenih procesa
detaljno  opisivati  tehnicke 1
tehnoloske procese

prepoznati i Kkoristiti kolokacije u
tehnickoj terminologiji

koristiti se infinitivom, gerundom u
stru¢nom jeziku

prevoditi dijelova stru¢nog teksta s
engleskog na hrvatski jezik

izraditi glosar za podru¢ja kojima se
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bave navedeni tekstovi
Obrada tekstova i terminologije iz
podrucja:
- Materijala u strojarstvu
- Obrade materijala
- Svojstva materijala
- Opisivanja tehnickih 1 tehnoloskih
procesa
- Zavarivanja
- Laserskog zavarivanja
- CAD tehnologija

Iz svega navedenog zakljucujemo da je s obzirom na ciljeve i ishode ucenja prisutna
kvantitativna i1 kvalitativna promjena leksicke grade izmedu prve i druge godine ucenja
vokabulara jezika struke. Pod kvantitativnom promjenom podrazumijevamo veci broj
leksickih jedinica koje se obraduju na nastavi, a pod kvalitativnom usko specijaliziranu i
strucnu terminologija jezika strojarstva i leksik strojarskih podspecijalizacija koja se obraduje

u V. semestru.
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9.3. Cilj istrazivanja, problemi i hipoteze

Cilj je ovog istrazivanja utvrditi medusobnu povezanost uporabe strategija ucenja,
motivacijskih komponenti i uspjesnosti u u¢enju vokabulara u visokom obrazovanju u skladu
s Pintrichevom socijalno-kognitivnom teorijom u dvjema toCkama mjerenja, prije i poslije

poucavanja leksicke grade.

Kako se suvremena istrazivanja sve viSe bave motivacijskim procesima u kontekstu razlicitih
predmeta ili podru¢ja (Anderman, 2004) i ovo istrazivanje vezano je uz specificni kontekst
ucenja vokabulara jezika struke u visokom obrazovanju te ¢e pokusati utvrditi koje kognitivne
1 motivacijske komponente dovode do uspjeSnosti u ucenju vokabulara jezika struke na
tercijarnoj razini obrazovanja. U usvajanju vokabulara inog jezika, strategije ucenja
vokabulara imaju izrazito vaznu ulogu u razvijanju uceni¢ke sposobnosti samoreguliranja
(Graves 1 Fink, 2007). No vecina se istrazivanja zasniva na uporabi kognitivnih strategija, dok
je puno manje interesa pokazano prema metakognitivnim i afektivnim ¢imbenicima ucenja
vokabulara (Rasekh i Ranjbary, 2003). lako recentna istrazivanja upucuju na vaznost i
kognitivnih 1 motivacijskih ¢imbenika u OVI1J-u, njihov odnos nedovoljno je istrazen,
pogotovo u specificnom kontekstu jezika struke. Upravo stoga, a 1 zbog vaznosti ovladavanja
vokabularom u podru¢ju jezika struke, odlucili smo istraziti i usporediti odnos izmedu
motivacijskih uvjerenja percepcije samoucinkovitosti i ciljne orijentacije, uporabe kognitivnih
i metakognitivnih strategija samoregulacije 1 akademske uspjeSnosti u ovladavanju
vokabulara te postavljamo pitanje odnosa izmedu navedenih varijabli. Istrazivanje je
provedeno u dvjema tockama mjerenja, odnosno kada leksi¢ka grada zahtijeva manje znanje
struke i nije toliko jezi¢no specifi¢na, te u drugoj to¢ki mjerenja kada je zahtjevnija, preciznija
1 specifi¢nija. Upravo takvo istrazivanje moze dati uvid u znacajnost motiva i strategija te
njihova utjecaja na ucenje te potvrditi vaznost medudjelovanja razli¢itih varijabli koje su se
obi¢no istrazivale odvojeno. Ovim istrazivanjem ¢emo potvrditi dosadasnju teorijsku podlogu
u podrucju jezika struke te je nadograditi spoznajama o motivima ucenja vokabulara jezika
struke, percepcijom samoucinkovitosti 1 strategijama ucenja te o moguéim prediktorima

uspjesnosti ovladavanja vokabularom.

Smatramo da istrazivanja na tom polju u podrucju ucenja inog jezika i ucenja vokabulara ne

pridonose samo postoje¢im spoznajama o ulozi samoreguliranoga ucenja opcenito, veé i
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nadograduju dosadasnje spoznaje koje mogu imati vazne glotodidakticke implikacije u radu i

obradi specifi¢noga vokabulara na tercijarnoj razini obrazovanja.

Do spoznaja u vezi s tim glavnim ciljem istrazivanja vodili smo se sljede¢im problemima

istrazivanja i postavljenim hipotezama.

PROBLEM 1:
Provjeriti kakav je odnos uporabe kognitivnih strategija, percepcije samoucinkovitosti 1
uspjeha na testu vokabulara kod najuspjesnijih i najmanje uspjesnih studenata u odnosu na

promjenu leksicke grade.

S obzirom na problem postavljamo sljedece hipoteze:

Hla: Ucestalost koriStenja strategija i percepcija samoucinkovitosti prije promjene leksicke
grade na ispitu vokabulara bit ¢e znafajno visa kod najuspje$nijih nego kod najmanje

uspjesnih studenata.

H1b: Ucestalost koriStenja strategija i razina percepcije samoucinkovitosti nakon promjene
leksicke grade bit ¢e znafajno viSa kod najuspjesnijih u odnosu na najmanje uspjesne

studente.

Hlc: Ucestalost koriStenja strategija 1 razina percepcije samoucinkovitosti nakon promjene
leksicke grade nece biti znacajno visa kod najmanje uspjeSnih studenata u odnosu na broj
ucestalost koriStenja strategija i razinu percepcije samoucinkovitosti prije promjene leksicke

grade.
H1d: Ucestalost koriStenja strategija i razina percepcije samoucinkovitosti nakon promjene

leksicke grade bit ¢e znacajno visa kod najuspjesnijih studenata u odnosu na broj ucestalost

koriStenja strategija i razinu percepcije samoucinkovitosti prije promjene leksicke grade.
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PROBLEM 2:
Provjeriti postoji li razlika u uporabi strategija i procjeni samoucinkovitosti kod studenata s

razli¢itim ciljevima ucenja prije i nakon promjene leksicke grade.

S obzirom na problem postavljamo sljedeée hipoteze:

H2a: Ucestalost koriStenja strategija i razina percepcije samoucinkovitosti bit ¢e znacajno visa
kod studenata intrinzi¢ne ciljne orijentacije u odnosu na studente ekstrinzi¢ne ciljne
orijentacije prije promjene leksicke grade.

H2b: Ucestalost koriStenja strategija 1 razina percepcije samoucinkovitosti biti ¢e znacajno

viSa kod studenata intrinzi¢ne ciljne orijentacije u odnosu na studente ekstrinzi¢ne ciljne

orijentacije nakon promjene leksicke grade.

PROBLEM 3.
Provjeriti kako uporaba kognitivnih strategija 1 percepcija samoucinkovitosti predvida
uspjesnost studenata na testu vokabulara prije 1 nakon promjene leksicke grade.

S obzirom na problem postavljamo sljedece hipoteze:

H3a: Ucestalost koriStenja kognitivnih strategija 1 percepcija samoucinkovitosti prediktori su

uspjeha na ispitu vokabulara prije promjene leksicke grade.

H3b: Ucestalost koriStenja kognitivnih strategija i percepcija samoucinkovitosti prediktori su

uspjeha na ispitu vokabulara nakon promjene leksicke grade.
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9.4. Predistrazivanje

Predistrazivanje je provedeno u dvije faze s ciljem da se u prvoj fazi prevede i prilagodi
MSLQ upitnik (Pintrich 1 sur., 1991) specificnom kontekstu istrazivanja vokabulara jezika
struke i u drugoj fazi kako bi se utvrdila valjanost upitnika u pilot istrazivanju. U daljem
tekstu detaljno opisujemo metodologiju, ispitanike, instrument, postupke i rezultate

predistrazivanja.

9.4.1. Metodologija

U prvom dijelu predistrazivanja preveli smo i adaptirali koristeni MSLQ instrument. Upitnik
su prevele tri sveuciliSne profesorice engleskoga jezika i sve nedoumice pri prijevodu
razrijeSile su se dogovorom. Potom je cetvrta profesorica engleskoga jezika dogovorenu
inacicu prijevoda ponovno prevela na engleski jezik kako bi se provjerila to¢nost prijevoda
izvornoga upitnika. Autorica istraZivanja prilagodila je upitnik cilju istrazivanja tako da se
Cestice odnose jasno na ucenje vokabulara jezika struke (navodimo neke primjere prijevoda
Cestica: Primjer 1: When | study for this class, | set goals for myself in order to direct my
activities in each study period. Kada ucim rijeci za ovaj kolegij, postavijam si ciljeve kada,
kako i koliko uciti kako bih odredio/la aktivnosti u svakom koraku.

Primjer 2: When | study for this course, | write brief summaries of the main ideas from the
readings and the concepts from the lectures. Kada ucim rijeci za ovaj kolegij, biljezim
osnovne rijeci iz procitanih tekstova te pojmove s predavanja).

Tako prilagodeni upitnik rjeSavala je grupa studenata prije pilotiranja na neformalnim
sastancima s autoricom istraZivanja. Grupu je sacinjavalo 7 studenata tre¢e godine koji su
polozili ispite vokabulara s odlicnim uspjehom i dobrovoljno se javili na zamolbu autorice
istrazivanja. Clanovi grupe nisu sudjelovali u glavnom istrazivanju, veé su dolaskom na
sastanke s autoricom istrazivanja rjeSavali upitnik 1 izmijenili 1 prilagodili prevedene Cestice
instrumenta kako bi instrument bio jasan ispitanicima te se mogao Kkoristiti u pilot

istrazivanju.

Drugi dio predistrazivanja proveden je kako bi se utvrdila valjanost i prilagodenosti MSLQ
upitnika za mjerenje percepcije samoucinkovitosti, ciljne orijentacije i uporabe kognitivnih i
metakognitivnih strategija. Pilot ispitivanje provedeno je medu studentima tre¢e godine Koji

nisu sudjelovali u glavnom istraZivanju.
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9.4.2. Ispitanici

U ovom dijelu predistrazivanja sudjelovalo je 211 studenata trece godine Fakulteta strojarstva
i brodogradnje u Zagrebu. Studenti su bili u dobi od 19 do 23 godine, a medu njima su bile 33
studentice (15,6%) i 178 studenata (84,4%). Od ukupnog broja studenata, 154 studenta (73%)
zavrsilo je gimnaziju, 54 studenta (25,6%) zavrSilo je strukovno obrazovanje, a samo 3
studenta (1,4%) zavrsilo je privatnu Skolu. Studenti prosjecno uce engleski jezik 12 godina

(M=12,45;SD= 2,12) i samo je njih 24 ucilo jezik struke u srednjoj $koli.

9.4.3. Instrumenti

Koristili smo podskale upitnika MSLQ (Pintrich i sur., 1991) namijenjene procjenjivanju
motivacijske orijentacije, percepcije samoucinkovitosti i uporabe strategija ucenja.
Motivacijski dio originalnog upitnika sadrzi ukupno 6 podskala koje obuhvacaju 31 tvrdnju.
Za potrebe ovog istraZivanja koriStene su 2 podskale: Skala motiva za u€enje vokabulara 1
Skala procjene percepcije samoucinkovitosti. Komponente skale strategija uéenja originalnog
upitnika sastoje se od dvije podskale. Prva podskala ispituje uporabu kognitivnih i
metakognitvnih strategija i sastoji se od 31 Cestice, a druga ispituje upravljanje drugim
izvorima i sastoji se od 19 Cestica. U ovom istrazivanju koristili smo podskalu strategija
ucenja koja ispituje uporabu pet tipova strategija (strategije ponavljanja, elaboracije,

organizacije, kritickog misljenja, metakognitivne strategije).

Skala motiva za ucenje vokabulara struke

Motivi za u€enje vokabulara jezika struke mjereni su skalom motiva koja nam daje uvid u
uceniC¢ke percepcije zaSto ulazu trud u nekom zadatku. Skala mjeri dvije vrste motiva,
intrinzi¢nu 1 ekstrinzi¢nu. Intrinzi¢na orijentacija objas$njava u¢enicke razloge sudjelovanja u
nekom zadatku, a ekstrinzi€éna motivacija objaSnjava razloge sudjelovanja u rjeSavanju

zadatka radi ocjene, usporedbe s vr$njacima ili nagrade.

Skala procjene percepcije samoucinkovitosti

Skala procjene percepcije samoucinkovitosti sastoji se od dviju podskale, to jest od

ocekivanja uspjeha i procjene percepcije samoucinkovitosti. Podskalom ocekivanja uspjeha
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procjenjuju se ocekivanja vezana uz izvedbu samog zadatka, a podskalom percepcije
samoucinkovitosti dobiva uvid o samoprocjeni o vlastitoj sposobnosti i vjerovanju u vlastite

vjestine da se izvrSi odredeni zadatak.

Skale strategija ucenja

Za ispitivanje uporabe strategija ucenja koriStena je skala strategija ucenja koja se sastoji od
pet podskala strategija (strategije ponavljanja, elaboracije, organizacije, kritickog misljenja i

metakognitivne strategije). U nastavku ¢emo opisati karakteristike svake podskale.

Podskala strategija ponavljanja

Skala strategija ponavljanja ili 'povrsinske' strategije odnosi se na usmjeravanje pozornosti na
informaciju 1 njezino zadrzavanje u aktivhom radnom pamdenju. Strategije ponavljanja
najceS¢e se koriste u jednostavnim zadatcima te za zadrzavanje informacija u radnoj
memoriji. Uporabom ovih strategija utjeCe se na ucenicku pozornost, ali ne pomaze pri

povezivanju i integriranju informacija s prethodnim znanjem.

Podskala elaboracijskih strategija

Uporabom elaboracijskih ili ‘dubinskih’ strategija omogucuje se pohranjivanje gradiva u
dugoro¢no pamcenje i povezivanje novih informacija s postoje¢im znanjem (Schunk, 1991a)
na osnovi kriticke provjere informacija, preispitivanja novog gradiva i usporedivanja s
poznatim teorijama ili podatcima o istoj temi te povezivanja novog gradiva s gradivom iz

drugih predmeta.

Podskala organizacijskih strategija

Podskalom organizacijskih ili 'dubinskih' strategija mjeri se u kojoj mjeri ucenici organiziraju
informacije kako bi ih lakSe pamtili i teze zaboravili. Organiziranje informacija predstavlja

aktivan napor koji pokazuje da je ucenik usko ukljucen u rjeSavanje zadatka 1 uporabom ovih

strategija dolazi do bolje uspjesnosti u rjeSavanju zadatka.
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Podskala strategija kritickog misljenja

Strategije kritickog miSljenje strategije su dubinske obrade informacija. Podskalom strategija
kritickog misljenja procjenjuje se u kojoj mjeri ucenik primjenjuje prethodno znanje kako bi

rijesio odredeni problem, donio odluku ili kriti¢ki preispitao novi sadrzaj.

Podskala metakognitivnih strategija

Podskala metakognitivnih strategija odnosi se na mjerenje ucinkovite primjene kognitivnih
strategija. Metakognicija se odnosi na svjesnost, znanje i kontrolu kognicije. Prema MSLQ
upitniku tri su osnovna procesa koji ¢ine metakognitivne samoregulirane aktivnosti, a to su:
proces planiranja, nadgledanja i reguliranja. Pomocu procesa planiranja ucenik postavlja
ciljeve i analizira zadatak te na osnovi takve pripreme aktivira prethodno znanje kako bi se
novi sadrZaj lakSe naucio. Strategijama nadgledanja procjenjuje se napredak prema ispunjenju
zadanog cilja, dok se regulatornim strategijama prilagodavaju kognitivne aktivnosti i
poboljsava izvedba na nacin da ucenik prilagodava svoje ponasanje kako bi uspjesno izvrsio

zadatak.

Osim navedenih skala, a kako bi povezali uporabu kognitivnih i motivacijskih komponenti s
uspjesnosti ovladavanja stru¢nim vokabularom, koristili smo rezultate na ispitu vokabulara
jezika struke. Ispit vokabulara jezika struke piSe se na kraju svakog semestra i u njemu se

trazi uporaba i razumijevanje stru¢noga vokabulara.

9.4.4. Postupak

Kvantitativno predistrazivanje provedeno je tijekom ozujka 2015. godine medu studentima
trece godine na Fakultetu strojarstva i brodogradnje. Istrazivanje je provedeno grupno, na
pocetku nastave. Kako su svi studenti punoljetni, zatrazena je njihova usmena privola za
sudjelovanje u istrazivanju. Naglaseno je da je ispitivanje anonimno, da je sudjelovanje
dobrovoljno te da se prikupljanje podataka provodi u svrhu znanstvenog istrazivanja. Svi su
studenti prihvatili sudjelovanje u istrazivanju. Autorica je studentima na pocetku sata
objasnila tijek i svrhu istraZivanja, te naglasila da u upitniku nema to¢nih i neto¢nih odgovora,
ve¢ se radi o osobnoj procjeni ucenika i da ako je nesto nejasno, smiju traziti pojasnjenja i

postavljati pitanja. Pri ispunjavanju upitnika zadatak ispitanika bio je da za svaku tvrdnju
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oznaci u kojoj se mjeri s njom slaze, a stupanj slaganja je mogao biti u rasponu od 1 (u
potpunosti neto¢no) do 7 (u potpunosti to¢no). Rezultati na pojedinim skalama mjere se

aritmeti¢kom sredinom.

9.4.5. Psihometrijske karakteristike koristenih instrumenata u predistrazivanju

Odgovaraju¢im metodama provedena je analiza metrijskih karakteristika primijenjenog
instrumenta. Cilj ovog dijela istrazivanja bio je provijeriti jasnoc¢u postavljenih pitanja, vrijeme
potrebno za ispunjavanje te provesti analizu ukupne pouzdanosti upitnika o kognitivnim i
metakognitivnim strategijama ucenja engleskog jezika struke, ciljne orijentacije i upitnika o
samoucinkovitosti. Upitnikom su takoder prikupljeni demografski podatci o sudionicima
(dob, spol, godine ucenja jezika, prethodno obrazovanje) te podatci o samoprocjeni
vokabulara engleskoga jezika struke i vaznosti ucenja jezika struke i vaznosti ucenja
vokabulara jezika struke, te ocjenama iz ispita vokabulara na kraju drugog i tre¢eg semestra

ucenja jezika struke.

9.4.5.1. Skala motiva za ucenje vokabulara struke

Skala motiva za ucenje vokabulara jezika struke ukljucuje 9 Cestica. Pouzdanost skale je a =
0,803, a prosjek skale M = 4,73 (SD = 0,963). Prosje¢na interkorelacija medu Cesticama: r =
0,324. Korelacije Cestica s ukupnim uratkom (item-total korelacije) krecu se u rasponu od
0,435 do 0,587.

Faktorska analiza skale dopusta razdvajanje na 2 podskale, pri ¢emu prve 4 Cestice Cine
faktor ekstrinzi¢nih motiva za ucenje (Zelim dobiti dobru ocjenu iz ispita vokabulara,
Ocjenom iz vokabulara zelim povecati sveukupni prosjek ocjena iz Tehnickog engleskog
jezika, Zelim biti bolji/a od ostalih iz ispita vokabulara, Zelim pokazati svoje znanje
kolegama, roditeljima i obitelji) a preostale 4 Cestice (Ucenje novih rijeci za mene predstavlja
osobni napredak, Ucim nove rijeci jer sam znatizeljan/na, Ucenjem novih rijeci vokabulara
struke mogu razumjeti sadrzaj o kojem govorimo na nastavi, Takvo znanje za mene
predstavilja vjestinu, Jer se mogu sporazumjeti sa strucnjacima iz podrucja strojarstva)
predstavlja faktor intrinzi¢nih motiva. Na osnovi razgovora s grupom studenata koji su

sudjelovali u predistrazivanju dodali smo i Cesticu Jer se mogu sporazumjeti sa strucnjacima
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iz podrucja strojarstva u grupu intrinzi¢nih motiva ucenja jezika jer se takav motiv za ucenje

jezika struke studentima pokazao vaznim (Prilog 7).

Alternativno, moguca je i podjela na 3 podskale, pri ¢emu faktor intrinzi¢nih motiva ostaje
nepromijenjen, a faktor ekstrinziénih motiva se podijeli na 2 Cestice vezane Uz motive ocjene
(Zelim dobiti dobru ocjenu iz testa vokabulara, Ocjenom iz vokabulara Zelim povecati
sveukupni prosjek ocjena iz Tehnickog engleskog jezika) 1 2 Cestice vezane za kompeticiju s
drugim studentima i dokazivanje pred drugima (Zelim biti boljila od ostalih iz testa
vokabulara, Zelim pokazati svoje znanje kolegama, roditeljima i obitelji). lako postoji i
alternativna podjela na 3 podskale, u skladu s teorijskim postavkama Pintricheva modela
samoreguliranog ucenja, a s obzirom i na mali broj Cestica u upitniku, u ovom smo se
istrazivanju priklonili razdvajanju na dvije podskale odnosno na skalu koja mjeri intrinzi¢nu i
ekstrinzi¢nu orijentaciju. U konacnici se ovaj instrument sastoji od 9 Cestica. Skala se nalazi u

Prilogu 1.

9.4.5.2. Skala procjene percepcije samoucinkovitosti

Skala procjene percepcije samoucinkovitosti ukljucuje 8 cCestica. Pouzdanost skale je a =
0,902, a prosjek skale M = 5,05 (SD = 1,171). Prosjecna interkorelacija medu cesticama: r =

0,537. Sve Cestice pokazuju visoke item-total korelacije (izmedu 0,557 1 0,812).

Faktorska analiza daje vrlo jasno jednofaktorsko rjeSenje (samo jedan faktor s A > 1) s
generalnim faktorom koji objasnjava ¢ak 59,9% varijance (Prilog 8).

Cestice Siguran/na sam da mogu razumjeti najteze pojmove koji su sadrzani u tekstovima na
ovom kolegiju, Siguran/ma sam da razumijem osnovne pojmove koji se obraduju u okviru
ovog kolegija, Siguran/na sam da razumijem najslozenije pojmove koje predavac ovog
kolegija predaje, Siguran/na sam da cu izvrsno rijesiti zadatke i kolokvij iz vokabulara
procjenjuju ocekivanje uspjeha, a preostale 4 Cestice Siguran sam da cu usvojiti vjestine
ucenja novih rijeci koje se poucavaju u ovom kolegiju, Vierujem da ¢u dobiti odlicnu ocjenu iz
ovog ispita vokabulara, Ocekujem da c¢u biti uspjesan/na u ovom kolokviju iz vokabulara, S
obzirom na tezinu ovog kolegija, na predavaca i na moje vjestine, mislim da ¢u u ovom
kolegiju iz testa vokabulara biti uspjesan/na procjenjuju percpeciju samoucinkovitosti. U

konacnici se ovaj instrument sastoji od 8 ¢estica. Skala se nalazi u Prilogu 2.
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9.4.5.3. Skale strategija ucenja

lako je MSLQ upitnik dizajniran da ispituje 5 odvojenih strategija, rezultati faktorske analize
Cestica koje Cine 5 tipova strategija ne podrzavaju postojanje 5 odvojenih faktora, ve¢ upucuju
na postojanje jednog generalnog faktora koji objaSnjava 34,7% varijance (31 Cestica) (Prilog
9). U konacnici se ovaj instrument sastoji od 31 Cestice, a u nastavku ¢emo opisati metrijske

karakteristike svake podskale. Skala se nalazi u Prilogu 3.

Podskala strategija ponavljanja

Skala strategija ponavljanja ukljucuje 4 Cestice. Pouzdanost skale je a = 0,646, a prosjek skale
M =451 (SD = 1,32). Prosjec¢na interkorelacija medu €esticama: r = 0,315. Korelacije Cestica

s ukupnim uratkom kreéu se u rasponu od 0,338 do 0,475.

Cestice koje se odnose na strategije ponavljanja su: Kad ucim rijeci za ovaj kolegij, viezbam
tako da u sebi rijeci vise puta ponavljam, Kad ucim rijeci za ovaj kolegij, vise puta citam
biljeske i tekstove sa predavanja, Pamtim kljucne rijeci kako bi me podsjetile na vazne
pojmove koje smo obradili na nastavi, Sastavljam popise vaznih rijeci u ovom kolegiju i

pamtim te rijeci.

Podskala strategija elaboracije

Skala strategija elaboracije ukljucuje 6 Cestica. Pouzdanost skale je a = 0,760, a prosjek skale
M =4,53 (SD = 1,17). Prosjecna interkorelacija medu Cesticama: r = 0,349. Korelacije Cestica

s ukupnim uratkom krecu se u rasponu od 0,435 do 0,597.

Cestice koje se odnose na strategije elaboracije su: Kad ucim rijeci za ovaj kolegij, prikupliam
informacije iz razlicitih izvora kao Sto su predavanja, tekstovi i rasprave, Kad god je to
moguce, nastojim rijeci iz ovog kolegija povezati snjihovim prijevodima iz drugih kolegija,
Kad ucim rijeci za ovaj kolegij, nastojim ih povezati s onim sto ve¢ znam, Kada ucim rijeci za
ovaj kolegij, biljeZim si osnovne rijeci iz procitanih tekstova te pojmove s predavanja,
Nastojim razumjeti gradivo kolegija tako $to povezujem procitano s rijecima koje se obraduju
na predavanjima, Nastojim primijeniti rijeci iz tekstova koji se obraduju na kolegiju na druge

aktivnosti kao Sto su predavanja i rasprave.
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Podskala strategija organizacije

Skala strategija organizacije ukljuCuje 4 Cestice. Pouzdanost skale je o = 0,746, a prosjek
skale M = 3,64 (SD = 1,46). ProsjeCna interkorelacija medu Cesticama: r = 0,422. Korelacije

Cestica s ukupnim uratkom krec¢u se u rasponu od 0,410 do 0,641.

Cestice koje se odnose na strategije organizacije su: Kad ucim na tekstovima za ovaj kolegij,
podcrtavam rijeci kako bih lakse organizirao/la misli, Kad ucim rijeci za ovaj kolegij,
prolazim kroz tekstove i svoje biljeske s nastave te nastojim ustanoviti Sto je najvaznije,
Izradujem si jednostavne mentalne mape, shematske prikaze ili tablice kako bih lakse
organizirao/la ucenje rijeci za kolegij, Kada ucim rijeci za ovaj kolegij, citam biljeske s

nastave i sastavljam pregled vaznih pojmova.

Podskala strategija kritickog misljenja

Skala strategija kritickog misljenja ukljucuje 5 Cestica. Pouzdanost skale je a = 0,777, a
prosjek skale M = 4,31 (SD = 1,26). Prosjecna interkorelacija medu Cesticama: r = 0,412.

Korelacije €estica s ukupnim uratkom krecu se u rasponu od 0,508 do 0,593.

Cestice koje se odnose na strategije kritickog misljenja su: Preispitujem ono §to ¢ujem ili o
cemu citam na ovom kolegiju kako bih procijenio/la je li mi to Sto sam ¢uo/cula ili procitao/la
uvjerljivo, Kad se znacenje rijeci objasnjava na nastavi ili u tekstu, kriticki procjenjujem
objasnjenje i nastojim ga povezati s prethodnim znanjem, Nove rijeci na nastavi su mi
polazisna tocka i o njihovom znacenju razmisljam tako da razvijam vlastite nacine
koristenja tih rijeci, Nastojim biti kreativan/na i oblikovati svoje ideje u vezi s onime Sto ucim
na kolegiju, Kad god na nastavi procitam ili ¢ujem znacenje nove rijeci, promisljam o

mogucem alternativnom koristenju rijeci.

Podskala metakognitivne samoregulacije

Skala metakognitivne samoregulacije ukljucuje 12 Cestica. Pouzdanost skale je a = 0,787, a
prosjek skale M = 4,05 (SD = 1,0). Prosjecna interkorelacija medu Cesticama: r = 0,242.
Korelacije Cestica s ukupnim uratkom (item-total korelacije) kreé¢u se u rasponu od 0,260 do

0,612, uz iznimku Cestice br. 57 (-0,182).
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lako cestica pod brojem 57 (Dogodi mi se da ucim rijeci za nastavu, ali uopée ne razumijem o
¢emu je rijec) nakon obrnutog bodovanja koje preporucuje prirucnik pokazuje negativnu

item-total korelaciju (r = -0.182) odlu¢ili smo je zadrzati u glavnom istrazivanju.

Cestice koje se odnose na strategije metakognitivne samoregulacije su:* Tijekom nastave
promaknu mi vazne stvari jer razmisljam o drugim stvarima. (*obrnuto bodovanje prema
uputama autora), Kad ucim rijeci za ovaj kolegij, postavljam pitanja kako bih se bolje
usredotocio/la, Kad mi neka rije¢ na ovom Kkolegiju nije jasna, vratim se na tekst koji se
obraduje i nastojim shvatiti, Ako su rijeci u radnom materijalu za kolegij teske za razumjeti,
mijenjam nacin ucenja rijeci, Prije nego Sto temeljito proucim nove rijeci za kolegij, letimice
pregledam gradivo kako bih vidio/vidjela kako je organizirano, Postavljam si pitanja u vezi
znacenja rijeci koje ucim u ovom kolegiju kako bih bio/bila siguran/na da ih razumijem,
Nastojim promijeniti nacin ucenja rijeci kako bih se prilagodio/la zahtjevima kolegija kao
i stilu tumacenja svojega nastavnika, *Dogodi mi se da ucim rijeci za nastavu, ali uopcée ne
razumijem o Cemu je rijec¢, Kad ucim rijeci iz teksta, nastojim promisliti koje bih kljucne
rijeci trebao/la nauciti umjesto da nekoliko puta citam tekst, Kada ucim rijeci za ovaj
kolegij, nastojim utvrditi koje pojmove ne razumijem dobro, Kada ucim rijeci za ovaj kolegij,
postavljam si ciljeve kada, kako i koliko uciti kako bih odredio/la aktivnosti u svakom koraku,

Ako pogrijesim kada pisem biljeske na nastavi, svakako ih nastojim kasnije ispraviti.
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9.5. Glavno istrazivanje

Glavno istrazivanje provedeno je u dvjema vremenskim tockama s ciljem da se istrazi odnos
uporabe strategija, percepcije samoucinkovitosti i ciljne orijentacije 1 akademske uspjesnosti u
ucenju vokabulara jezika struke. Cilj glavnog istrazivanja bio je utvrditi utjece li kvantitativna
1 kvalitativna promjena leksicke grade na navedene motivacijske i kognitivne komponente te
koja od navedenih samoreguliranih komponenti predvida uspjesnost na testu vokabulara
jezika struke. U ovom poglavlju detaljno opisujemo postupak istrazivanja, ispitanike,
psihometrijske karakteristike koriStenih instrumenata te dajemo uvid u rezultate statisticke

analize.

9.5.1. Metodologija

Glavno istrazivanje provedeno je u dvjema vremenskim tockama. U ovom je dijelu
istrazivanja koriStena metodoloSka triangulacija, odnosno kombiniranim koriStenjem
kvalitativnoga 1 kvantitativnoga pristupa pokuSali smo bolje objasniti istrazivane procese.
Triangulacija podataka jedan je od najvaznijih zahtjeva u humanistickim istrazivanjima (cf.
Medved Krajnovi¢, 2010) pa je u istrazivanju, osim upitnika kao glavnog instrumenta u
nasem kvantitativnom istraZivanju, koriSten jo§ jedan, razli¢it postupak prikupljanja podataka,
u ovom slucaju vodeni dnevnik ucenja vokabulara. Neki autori smatraju (McDonough i
McDonough, 1997:124) da se primjenom dnevnika ucenja dobije veliki broj podataka te se
neke informacije 1 ne odnose na cilj istraZivanja 1 samim time su nevazne 1 neiskoristive.
Upravo iz tog razloga u ovom istrazivanju smo se odlucili na vodeni dnevnik ucenja

vokabulara (Prilog 4 1 Prilog 5) radi usmjeravanja ispitanika prema cilju istraZivanja.

9.5.2. Ispitanici

Kako je ovo istrazivanje vezano uz specificni kontekst ucenja vokabulara jezika struke u
visokom obrazovanju, kao sudionici u svim fazama istrazivanja sudjelovali su samo studenti
druge 1 tre¢e godine Fakulteta strojarstva i brodogradnje koji slusaju kolegij Tehnicki engleski

jezik.

U prvom dijelu glavnog istrazivanja sudjelovalo je ukupno 273 ispitanika, od cega 230

muskih (84,2%) 1 43 Zenskih (15,8%). Istrazivanje je provedeno u dvije faze — uoci ispita
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vokabulara u drugom semestru (u daljnjem tekstu S2) te nakon toga u tre¢em semestru uoci

ispita vokabulara (u daljnjem tekstu S3).

Zbog objektivnih razloga nisu svi ispitanici sudjelovali u oba mjerenja. Kako je za provjeru
istrazivackih hipoteza bilo nuzno usporediti rezultate ispitanika u prvom i u drugom mjerenju
(dakle, prije i nakon promjene leksicke grade), sve su analize provedene samo na 199
studenata (72,9% od pocetnog uzorka) koji su sudjelovali u oba mjerenja od cega je 166
muskih (83,4%) i 33 zenskih (15,8%). Od ukupnog broja sudionika njih 159 (79,9%) zavrsilo
je gimnaziju, a 40 (20,1%) srednju strukovnu skolu. Prosje¢na godina u¢enja engleskog jezika
je M=10,99, a samo 25 ucenika (12,6%) ucilo je tehnicki engleski jezik u srednjoj skoli, dok

se 174 ucenika (87,4%) nikada nisu susrela s tehnickim engleskim jezikom.

Prije ispunjavanja upitnika o strategijama i motivacijskim komponentama od ispitanika je
zatrazeno da odgovore na pitanja o vaznosti jezika struke i njihovoj samoprocjeni znanja

vokabulara jezika struke.

Iz odgovora na pitanje Koliko je po Vasem misljenju vazno uciti engleski jezik struke proizlazi
da je ¢ak 187 studenata (94%) svjesno vaznosti ucenja tehnickog engleskog jezika, a samo 10
studenata smatra da ucenje tehni¢kog engleskog jezika nije niti vazno niti nevazno, a tek 2

studenta (1%) smatra da ucenje tehni¢kog jezika nije vazno.

Ispitanici su svjesni vlastitoga znanja vokabulara jer je njihova procjena znanja u prvom
mjerenju (M1=3,21) vrlo sli¢na rezultatima na ispitu vokabulara (M1=3,63), dok je procjena
znanja u drugom mjerenju (M2=3,68) nesto visa od prosjecne ocjene u drugom mjerenju
(M2=2,89). Sveukupno, samo 3 (1,5%) ispitanika procjenjuje svoje znanje vokabulara
izvrsnim, 75 ispitanika (37,7%) vrlo dobrim, ¢ak 92 (46,2%) dobrim, dok ga 26 (13,1%)

procjenjuje loSim 1 samo 3 ispitanika procjenjuje vrlo loSim.

Iako je procjena znanja vokabulara srednje razine, ucenici su izuzetno svjesni vaznosti uc¢enja
vokabulara. Cak 187 (94%) ucenika smatra da je ono vazno ili izuzetno vazno u njihovu
obrazovanju. Ovakvi rezultati upu¢uju na zakljucak da su studenti svjesni svog znanja, svjesni
vaznosti 1 potrebe za u€enjem stru¢nog vokabulara Sto posljedicno utjeCe i na njihovu

motivaciju i ulaganje truda.
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Radi triangulacije podataka, a radi vodenja dnevnika ucenja vokabulara, u glavhom
istrazivanju sudjelovalo je i 15 studenata druge godine Fakulteta strojarstva i brodogradnje
koji su takoder sudjelovali i u kvantitativnom istrazivanju. Ispitanici su u razdoblju od ozujka
2016. do sijeénja 2017. vodili vodeni dnevnik ucenja vokabulara. Na poziv autorice
istrazivanja neki od ispitanika dobrovoljno su se javili za vodenje dnevnika (n=8) dok je
ostalih sedam bilo odabrano slu¢ajnim odabirom. Svi ispitanici koji su vodili dnevnik ucenja

zavrsili su gimnaziju, a od ukupnog broja bilo je 6 studentica i 9 studenata.

Podatke o ispitanicima u vodenom dnevniku ucenja vokabulara opisali smo na sljedeéi nacin:
ID predstavlja broj ispitanika, prema vrsti motivacije ispitanici su podijeljeni na intrinzi¢no
motivirane, ekstrinzicno motivirane i kompletno motivirane (intrinzicne i ekstrinzi¢ne); prema
percepciji samoucinkovitosti ispitanici su podijeljeni na osnovi rezultata upitnika na visoko
samoucinkovite (prosje¢na ocjena iznad 4 na Likertovoj skali) te na nisko samoucinkovite
(prosjecna ocjena ispod 4 na Likertovoj skali), a prema uspjesnosti na ispitu vokabulara na
uspjeSne (ocjena izvrstan 1 vrlo dobar) i manje uspjeSne (dobar i dovoljan) na osnovi

prosjecne ocjene iz S2 1 S3 ispita vokabulara (tablica 9.5.1.).

Od ukupno 15 ispitanika koji su pisali vodeni dnevnik ucenja 10 ih je medu najuspjesnijima,
dok ih 5 spada medu manje uspjeSne na ispitima vokabulara jezika struke. Svi najuspjesniji
ispitanici percipiraju se kao visoko samoucinkoviti, 6 ih je visoko intrinzi¢no i ekstrinzi¢no
(kompletno) motiviranih, dok su 4 intrinziéno motivirana. Medu najmanje uspjeSnim
studentima ¢ak 4 su ekstrinzi€no motivirana 1 samo je jedan ispitanik intrinzicno motiviran.
Cak 4 najmanje uspjesna ispitanika percipiraju se kao nisko samoug¢inkoviti, a jedan je visoko

samoucinkovit (tablica 9.5.1.).
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Tablica 9.5.1. Osnovni podatci o ispitanicama koji su pisali vodeni dnevnik uc¢enja vokabulara

BROJ MOTIVACIJA PERCEPCIJA USPJESNOST NA
ISPITANIKA SAMOUCINKOVITOSTI ISPITU S2i S3
ID1 kompletan visoko samoucinkovit uspjesan
ID2 kompletan visoko samoucinkovit uspjesan
ID3 ekstrinzi¢an nisko samoucinkovit manje uspjesan
ID4 intrinzi¢an visoko samoucinkovit uspjesan
ID5 intrinzi¢an nisko samoucinkovit manje uspjesan
ID6 kompletan visoko samoucinkovit uspjesan
ID7 kompletan visoko samoucinkovit uspjesan
ID8 intrinzi¢an visoko samoucinkovit uspjesan
ID9 intrinzi¢an visoko samoucinkovit uspjesan
ID10 ekstrinzi¢an visoko samoucinkovit manje uspjesan
ID11 ekstrinzi¢an nisko samoucinkovit manje uspjesan
ID12 ekstrinzi¢an nisko samoucinkovit manje uspjesan
ID13 intrinzi¢an visoko samoucinkovit uspjesSan
ID14 kompletan visoko samoucinkovit uspjesan
ID15 kompletan visoko samoucinkovit uspjesan

9.5.3. Instrumenti

Za odgovaranje na istrazivacke probleme u glavnom dijelu istrazivanja koriSteni su sljedeci

mjerni instrumenti:

1. Demografski upitnik (Prilog 6)

2. Zamjerenje motivacijskih komponenti koriStene su:

Skala motiva za ucenje vokabulara struke (Prilog 1)

Skala procjene percepcije samoucinkovitosti (Prilog 2)

3. Zamjerenje kognitivnih komponenti koristene su:

Skale strategija ucenja (Prilog 3)

Podskala strategija ponavljanja
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Podskala elaboracijskih strategija
Podskala organizacijskih strategija
Podskala strategija kritickog misljenja

Podskala metakognitivnih strategija

4. Za mjerenje ovladavanja struénim vokabularom koristeni su ispiti vokabulara jezika
struke koje studenti piSu na kraju svakog semestra i u kojima se trazi uporaba i

razumijevanje stru¢noga vokabulara.

5. Vodeni dnevnik ucenja vokabulara studenti su vodili neposredno nakon svakog
odrzanog predavanja ili vjezbi u kojoj se obraduje nova lekcija. Dnevnik ucenja
vokabulara drugog semestra sastoji se od 14 vodenih pitanja kako bi dobili uvid u
nacin razmi$ljanja u procese ucenja vokabulara i kojim se Strategijama ucenja
vokabulara koriste ispitanici u prvoj godini ucenja vokabulara jezika struke. Od
studenata smo trazili da opisu kako i na koji nacin uce nove rijeci te smo naveli niz
primjera (zapisujem rijeci, ucim rijeci napamet, ponavljam ih na glas ili u sebi, citam
biljeske sa nastave vise puta, pamtim, radim listu rijeci, povezujem rijeci sa strukom
ili s prethodnim znanjima o toj rijeci, pisem sazetke tekstova, podcrtavam u tekstu
kljucne rijeci, koristim se mentalnim mapama, tablicama, dijagramima ili slicnim
stvarima kako bi zapamtio rijeci,preispitujem znacenja rijeci, koristim rijeci u drugim
kontekstima, razmisljam o alternativnim prijevodima). Ostavili smo 1 mogucénost
opisivanja vlastitog primjera ucenja rijeci koji nije naveden u vodenom dnevniku. Uz
to, studenti su morali opisati iz kojeg izvora uce rije¢i (biljeznica, knjiga, drugi
predmeti) te opisati aktivnosti koje im pomazu na satu da zapamte rije¢i. Kako bi
dobili uvid u uporabu metakognitivnih strategija, ispitanici su trebali opisati kako
planiraju ucenje te koriste li strategije organizacije pri ucenju (uporaba tablica, boja,
mentalnih mapa i sl). Isto tako smo od ispitanika trazili da opiSu strategije elaboracije
kako bi dobili uvid kako povezuju novi stru¢ni vokabular sa znanjima drugih struénih
predmeta. Studenti su zapisivali vlastita razmisljanja o ucenju stru¢nog vokabulara,
nastavi tehnickog engleskog jezika te iznosili stavove o ucenju 1 vaznosti ucenja
vokabulara. U dnevniku ucenja u tre¢em semestru, osim Sto su odgovarali na istih 14
vodenih pitanja, studenti su opisali razliku u ucenju izmedu vokabulara u drugom i

tre¢em semestru te su dali osvrt na pisanje dnevnika.
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9.5.4. Postupak

Glavno istrazivanje provedeno je u dvjema to¢kama mjerenja u lipnju 2016. godine, tjedan
dana prije pisanja ispita vokabulara medu studentima druge godine, i u sije¢nju 2017. godine,
takoder tjedan dana prije pisanja ispita vokabulara medu istim studentima (N=199), sada
studentima tre¢e godine na Fakultetu strojarstva i brodogradnje u Zagrebu. Istrazivanje je
provedeno grupno, na pocetku nastavnoga sata. Kako su svi studenti punoljetni, zatraZena je
njihova usmena privola za sudjelovanje u istrazivanju. Naglaseno je da je ispitivanje
anonimno, da je sudjelovanje dobrovoljno te da se prikupljanje podataka provodi u svrhu
znanstvenog istrazivanja. Svi su studenti prihvatili sudjelovanje u istrazivanju. Autorica im je
na pocetku sata objasnila tijek 1 svrhu istraZivanja, te naglasila da u upitniku nema toc¢nih i
neto¢nih odgovora, ve¢ se radi o osobnoj procjeni ispitanika, koji, ako im je neSto nejasno,

smiju traziti pojasnjenja i postavljati pitanja.

U prvom dijelu glavnog istrazivanja studenti druge godine Fakulteta strojarstva i
brodogradnje (N=273) ispunili su upitnik koji je obuhva¢ao demografske podatke i upitnik o
samoprocjeni engleskoga jezika struke i vaznosti u¢enja jezika struke (Prilog 6), skalu ciljne
orijentacije (Prilog 1), skalu o procjeni percpecije samoucinkovitosti (Prilog 2) te skalu
uporabe kognitivnih i metakognitivnih strategija (Prilog 3), a prikupljeni su i podatci o
njihovoj procjeni ocjene iz ispita vokabulara. U zaglavlju upitnika naglaseno je da se upitnik

odnosi na percepciju u¢enja vokabulara samo u drugom semestru.

U drugom su dijelu istrazivanja ispitanici (N=199) ispunili isti upitnik koji je obuhvacao skalu
percepcije  samoucinkovitosti, ciljnu orijentaciju i skalu uporabe kognitivnih i
metakognitivnih strategija, a prikupljeni su i podatci o njihovu ocekivanju ocjena iz ispita
vokabulara. S obzirom da se istrazivanje provelo medu istim ispitanicima, demografski dio iz
prvog dijela glavnog istrazivanja nije se koristio. U zaglavlju se naglasilo da se upitnik odnosi

na percepciju ucenja vokabulara samo u tre€em semestru poslije poucavanja leksicke grade.

Kako je istrazivanje provedeno u dvjema vremenskim tockama s istim upitnikom, od
ispitanika se trazilo da upitnike ispune pod zadanom Sifrom (ime maj¢ine mame i dan
rodenja) kako bi se na kraju glavnog istraZivanja moglo povezati imena s bodovima i

ocjenama na ispitu. Ispunjavanje upitnika trajalo je oko 20 minuta za vrijeme redovne
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nastave, a za vrijeme ispitivanja istrazivac je bio u prostoriji zbog moguéih nedoumica oko

rjeSavanja upitnika.

U dogovoru s 15 studenata druge godine autorica istrazivanja dogovorila je pisanje vodenog
dnevnika ucenja vokabulara jezika struke. Vodeni dnevnik ufenja vokabulara pisali su
studenti radi potpunijeg uvida u samopercipiranu uporabu strategija u¢enja vokabulara u
tehnickom engleskom jeziku kako bi dopunili kvantitativne podatke kvalitativnima (Brown,
2001). Na taj su nacin dobiveni kvalitativni podatci koji daju uvid u procese razmisljanja pri
ucenju vokabulara jezika struke. Zadatak studenata bio je voditi vodeni dnevnik ucenja
vokabulara tijekom pohadanja kolegija Tehnicki engleski jezik II u razdoblju od tri mjeseca te
nastaviti s pisanjem dnevnika nakon upisa na tre¢u godinu studija, kada je leksicki unos puno
specificniji. Studentima se savjetovalo da zapisuju nacine ucenja vokabulara jezika struke,
biljeze, promatraju, uoCavaju i kritiziraju nacin ucenja vokabulara kako bi upoznali i
osvijestili svoj proces ucenja, ali i kako bi naucili kako ¢e njime upravljati. Studente smo
podsjecali kada da pisu dnevnik (nakon obrade novoga teksta i prije ispita vokabulara). Nakon
Sto su dnevnici ¢itanja prikupljeni, podatke smo analizirali i1 koristili kao dopunu

kvantitativnim podatcima.

9.5.5. Psihometrijske karakteristike koristenih instrumenata u glavnom istrazivanju u dvjema

tockama mjerenja

Dobiveni kvantitativni podatci obradeni su uz pomo¢ statistickog paketa SPSS 22.0 za
Windows (Statistical Package for Social Sciences). Za sve skale koriStene u istraZivanju
provjerene su njihove osnovne metrijske karakteristike — aritmeti¢ke sredine i standardne
devijacije ukupnih rezultata, zatim pouzdanost pojedine skale (koriste¢i Cronbachov o
koeficijent), prosje¢na interkorelacija medu cesticama te korelacije cestica s ukupnim
rezultatom na skali (tzv. item-total korelacije). Za svaku od skala isto tako je provedena i
faktorska analiza kako bismo utvrdili koliko je faktora u podlozi Cestica koje ¢ine svaku
skalu.

Kvalitativni podatci iz vodenih dnevnika ¢itanja analizirani su i usporedeni s kvantitativnim

podatcima iz upitnika.
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9.5.5.1. Skala motiva za ucenje vokabulara struke

Skala motiva za ucenje vokabulara struke ukljucuje 9 Cestica. Pouzdanost skale a; = 0,795
(prvo mjerenje); o, = 0,773 (drugo mjerenje); a prosjek skale M; = 4,69 (SD; = 1,00); M, =
5,02 (SD; = 0,95). Prosje¢na interkorelacija medu Cesticama je r; = 0,308; r, = 0,281. Sve
Cestice pokazuju zadovoljavajuée vrijednosti s ukupnim uratkom (item-total) u oba mjerenja,
koje se krecu izmedu 0,403 i 0,559 u prvom mjerenju te izmedu 0,397 i 0,563 u drugom

mjerenju.

Faktorska analiza u prvom mjerenju dopusta razdvajanje na 2 podskale, pri ¢emu prve 4
Sestice (Zelim dobiti dobru ocjenu iz testa vokabulara, Ocjenom iz vokabulara Zelim poveéati
sveukupni prosjek ocjena iz Tehnickog engleskog jezika, Zelim biti bolji/a od ostalih iz testa
vokabulara, Zelim pokazati svoje znanje kolegama, roditeljima i obitelji) &ine faktor
ekstrinzi¢nih motiva za ucenje, a preostalih 5 Cestica (Ucenje novih rijeci za mene predstavlja
osobni napredak, Ucim nove rijeci jer sam znatizeljan/na, Ucenjem novih rijeci vokabulara
struke mogu razumjeti sadrzaj o kojem govorimo na nastavi, Takvo znanje za mene
predstavlja vjestinu, Jer se mogu sporazumjeti sa strucnjacima iz podrucja strojarstva)

predstavlja faktor intrinzi¢nih motiva.

U drugom mjerenju faktorska struktura je nesSto kompleksnija, s mogué¢om interpretacijom 2
faktora, kao 1 ranije, 1 3 faktora, pri ¢emu faktor intrinzi¢nih motiva ostaje nepromijenjen, a
faktor ekstrinziénih motiva se podijeli na 2 Eestice vezane uz motive ocjene (Zelim dobiti
dobru ocjenu iz testa vokabulara, Ocjenom iz vokabulara zZelim povecati sveukupni prosjek
ocjena iz Tehnickog engleskog jezika) 1 2 Cestice vezane za kompeticiju s drugim studentima 1
dokazivanje pred drugima (Zelim biti bolji/a od ostalih iz testa vokabulara, Zelim pokazati

svoje znanje kolegama, roditeljima i obitelji).

9.5.5.2. Skala procjene samoucinkovitosti

Skala procjene samoucinkovitosti ukljucuje 8 Cestica. Pouzdanost skale a; = 0,911; ap =
0,911, a prosjek skale M; = 4,97 (SD; = 1,16); M, = 5,10 (SD, = 1,19). Prosje¢na
interkorelacija medu Cesticama je r1 = 0,577; r, = 0,573. Korelacije svih Cestica s ukupnim
uratkom (item-total korelacije) visoke su i kre¢u se u rasponu od 0,596 do 0,824 u prvom

mjerenju te od 0,605 do 0,835 u drugom mjerenju.
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Faktorska analiza daje vrlo jasno jednofaktorsko rjeSenje (samo jedan faktor s A > 1) s
generalnim faktorom koji objasnjava ¢ak 60% varijance u svim mjerenjima (62,9% u oba

mjerenja).

9.5.5.3. Skala koristenja strategija ucenja

Faktorska analiza 31 Cestice koje prema upitniku ¢ine 5 strategija u¢enja ne podrzava hipotezu
o pet odvojenih faktora, ve¢ u oba mjerenja upucuje na postojanje jednog do dva faktora, pri
¢emu prvi ekstrahirani faktor objasnjava priblizno trostruko vise varijance od drugog.

Pokusaj ciljanog ekstrahiranja 5 faktora nije dao interpretabilno rjesenje, stoga je rezultat na
skali koriStenja strategija ucenja izraCunat kao ukupni rezultat, odnosno kao prosjecna

samoprocjena iz svih Cestica.

Skala koriStenja strategija uc¢enja ukljucuje 31 Cesticu. Pouzdanost skale a; = 0,920; o, =
0,904, a prosjek skale M; = 4,19 (SD; = 0,96); M, = 4,24 (SD, = 0,92). Prosjetna

interkorelacija medu Cesticama je r; = 0,271; r, = 0,233.

Korelacije €estica s ukupnim uratkom u rasponu su od 0,350 do 0,708 u prvom mjerenju te od
0,332 do 0,634 u drugom mjerenju, uz iznimku dvije Cestice (br. 33 i 57), koje u oba mjerenja
pokazuju izrazito niske korelacije s ukupnim uratkom (0,070 i 0,159 za cesticu br. 33 te -
0,036 i -0,074 za Cesticu br. 57). Valja primijetiti da se u oba slu¢aja radi o pitanjima koja su
bila, sukladno uputama autora ovog instrumenta, prilikom izra¢unavanja ukupnog rezultata
obrnuto bodovana. Radi ocuvanja cjelovitosti upitnika i usporedivosti rezultata s ostalim
istrazivanjima koja su koristila taj upitnik, odlucili smo zadrzati i ove Cestice. Isto tako, kako
skala sadrzi 31 cesticu ukupno, individualni doprinos ove dvije Cestice ukupnom rezultatu
relativno je nizak pa je malo vjerojatno da su one mogle znacajnije utjecati na rezultate

istrazivanja.
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9.6. Rezultati

U ovom dijelu rada analizirat ¢emo rezultate statisticke analize koji daju odgovor na navedene
probleme 1 hipoteze te ih pokuSati objasniti podatcima iz vodenog dnevnika ucenja

vokabulara.

9.6.1. Dnevnik ucenja vokabulara jezika struke

U dnevniku ucenja vokabulara jezika struke u drugom i treCem semestru 15 studenata
odgovaralo je na vodena pitanja. U daljem tekstu opisat ¢emo skupne odgovore studenata na
pitanje Kako uce novi vokabular. Tablica 9.6.1. daje uvid u vrste strategija koje su studenti

opisali u vodenim dnevnicima ucenja vokabulara.

Tablica 9.6.1. Primjeri koriStenih strategija u dnevnicima ucenja vokabulara

Naziv strategije Primjeri strategija Najuspjesniji ~ Najmanje
studenti uspjesni
studenti
STRATEGIE Strategija prepisivanja i ponavljanja 5 4
PONAVLJANJA
Strategija podcrtavanja i 3 2
oznacavanja
STRATEGIE Strategija stvaranja mentalnih slika 5 0

ELABORACIE

Strategija povezivanje sadrzaja s 5 4

ve¢ postojeéim struénim znanjem

Strategija povezivanja sadrZaja S 3 1

vec¢ postoje¢im znanjem engleskog

jezika

Sazimanje ili parafraziranje 1 0
materijala

Formuliranje ili odgovaranje na 2 0
pitanja
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STRATEGUE Strategija kreiranja mentalnih slika 2 0
ORGANIZACIE te strategije grupiranja informacija
u smislene kategorije
Strategija podcrtavanja teksta radi 2 0
boljeg razumijevanja
Odabir glavnih ideja iz teksta 1 0
METAKOGNITIVNE a) strategija planiranja
STRATEGIE Strategija postavljanja ciljeva 2 0
Strategija podjele teksta ili zadatka 3 0
na manje zadatke
Strategija pregledavanje teksta prija 4 0
¢itanja

b) strategija nadgledanja
Strategija samoprovjeravanja, 6 0
nadgledanja razumijevanja i

usmjeravanja paznje

c) strategija reguliranja 3 0
Strategija prilagodavanje brzine
¢itanja, ponovnog Citanja, strategija

odgovaranja na pitanja

Rezultati upucuju na to da su studenti naveli sve opisane kognitivne strategije Pintricheva
modela (cf. poglavlje 5.1) odnosno strategije ponavljanja, elaboracije, organizacije, dok
strategije kritiCkog misljenja nisu opisali ni u jednom dnevniku. Metakognitivne strategije
Pintricheva modela (cf. poglavlje 5.2) takoder su opisane u dnevnicima (strategije planiranja,
nadgledanja i reguliranja).

Od strategija ponavljanja opisane su strategije prepisivanja i ponavljanja rijec¢i (5
najuspjesnijih i 4 najmanje uspjesna studenta) te podcrtavanja i oznacavanja (3 najuspjesnija i
2 najmanje uspjesna studenta). Strategije elaboracije podrazumijevale su strategije stvaranja
mentalnih slika (5 najuspjes$nijih i ni jedan najmanje uspjeSan student), potom strategija
povezivanje sadrzaja s ve¢ postoje¢im strunim znanjem (5 najuspjesnijih i 4 najmanje

uspjesna studenta), strategije povezivanja sadrzaja s ve¢ postoje¢im znanjem engleskog jezika
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(3 najuspjesnija i 1 najmanje uspjeSan student), sazimanje ili parafraziranje materijala (1
najuspjesniji i ni jedan najmanje uspjeSan student), formuliranje ili odgovaranje na pitanja (2

najuspjesnija i ni jedan najmanje uspjesan student).

Strategije organizacije naveli su samo najuspjesniji studenti. Ove strategije ukljucuju
strategije kreiranja mentalnih slika te strategije grupiranja informacija u smislene kategorije
(n=2), strategiju podcrtavanja teksta radi boljeg razumijevanja (n=2) i strategiju odabira

glavnih ideja iz teksta (n=1).

Metakognitivne strategije isto tako nisu spomenute ni u jednom dnevniku ucenja vokabulara
medu najmanje uspjeSnim studentima. Unutar metakognitivnih strategija najuspjesniji
studenti navode sljedece strategije: strategije planiranja (strategija postavljanja ciljeva; n=2),
strategije podjele teksta ili zadatka na manje zadatke (n=3), strategije pregledavanje teksta
prija Citanja (n=4); strategije nadgledanja koje ukljucuju: strategije samoprovjeravanja,
nadgledanja razumijevanja i usmjeravanja paznje (n=6); strategije reguliranja: strategije

prilagodavanje brzine ¢itanja, ponovnog Citanja (n=3).

Na pitanje Jeste li promijenili nacin ucenja vokabulara u trecem semestru ni jedan student

nije naveo da mijenja nacin u€enja vokabulara (6 najuspjesnijih i 2 najmanje uspjeSna).
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9.6.2. Povezanosti uspjesnosti u ucenju vokabulara s ucestalosti koristenja strategija ucenja i

percepcije samoucinkovitosti

Unutar prvog problema htjeli smo provijeriti kakav je odnos uporabe kognitivnih strategija,
percepcije samoucinkovitosti 1 uspjeha na testu vokabulara kod najuspjesnijih i najmanje
uspjes$nih studenata u odnosu na promjenu leksicke grade te smo postavili prve dvije

hipoteze:

Hla: Ucestalost koriStenja strategija i percepcija samoucinkovitosti prije promjene leksicke
grade na ispitu vokabulara bit ¢e znacajno visa kod najuspjesnijih studenata u odnosu na

najmanje uspjesne studente.

H1b: Ucestalost koriStenja strategija i razina percepcije samoucinkovitosti nakon promjene
leksicke grade na ispitu vokabulara bit ¢e znacajno visa kod najuspjesnijih studenata u odnosu

na najmanje uspjesne studente.

Kako bismo odgovorili na prvi problem, ispitanike smo podijelili u skupine prema uspjehu u
kolokviju S2. Studenti koji su pisali kolokvij rangirani su prema postignutom broju bodova,
od najveceg prema najmanjem. Zatim smo u zasebne kategoriju odvojili studente koji se
prema broju bodova u kolokviju nalaze unutar 25% s najviSim brojem bodova, a posebno
studente ¢iji se bodovi nalaze unutar 25% s najnizim brojem bodova. Ovi studenti u daljnjim

analizama predstavljaju skupine od gornjih 25% (n=54) i donjih 25% (n=41).

Kako bismo provjerili prve dvije hipoteze, proveli smo Cetiri zasebna t-testa za nezavisne
uzorke, kojima smo testirali postoji li statisticki znaCajna razlika izmedu skupina 25%
najboljih 1 25% najlosijih studenata prema uspjehu na kolokviju S2 u rezultatima na skali
samoprocjene ucinkovitosti 1 skali koriStenja kognitivnih strategija, posebno u prvom

mjerenju, a posebno u drugom mjerenju. Rezultati su prikazani u tablicama u nastavku.
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Tablica 9.6.2. Aritmeti¢ke sredine i standardne devijacije u prvom mjerenju za skupinu
najuspjes$nijih 25% (n=54) i najmanje uspjeSnih 25% (n=41) studenata te test znacajnosti

razlika medu njima

Skale gornjih 25% donjih 25%

M SD M SD t M-M, p d
Skala procjene 5,60 0,80 4,34 1,17 6,19 1,26 <0,01** 1,25
samoucinkovitosti
Skala koriStenja 4,51 082 397 0,87 3,02 0,53 <0,01** 0,62
strategija ucenja
*p<0,05
**p<0,01

LEGENDA: M = aritmeti¢ka sredina; SD = standardna devijacija; t = t vrijednost; p = razina
statistiCke znacajnosti; M1-M, = razlika izmedu dviju aritmetickih sredina; d = Cohenov d
indeks veli¢ine efekta

U prvom mjerenju rezultati istrazivanja potvrduju povezanost izmedu percepcije
samoucinkovitosti 1 uspjeSnosti na testu vokabulara. Aritmeticka sredina procjene
samoucinkovitosti medu najuspjeSnijim studentima jest MI= 5,60 (SD=0,80) a medu
najmanje uspjeSnim aritmeticka sredina procjene jest M1=4,34 (SD=1,17). Aritmeti¢ka
sredina ucestalosti koriStenja strategijama iznosi M1=4,51(SD=0,82) i upucéuje na svjesnost
ispitanika o postojanju i1 uporabi strategija u€enja. Tablica 9.6.2. takoder isto tako prikazuju
da najmanje uspjeSni studenti na skali ucestalosti uporabe strategija postizu aritmeticku
sredinu manju od 4 (M1= 3,97; SD=0,87). Odgovor 4 predstavljao je srednju vrijednost
slaganja s tvrdnjom o uporabi strategija. Prema tome, oni sudionici koji su postigli prosje¢ni
rezultat manji od 4 svrstani su u skupinu studenata koji su ve¢inom izrazavali neslaganje s

navedenim tvrdnjama o uporabi strategija.

Mozemo vidjeti da je skupina od 25% najuspjesnijih studenata u prvom mjerenju postigla
statistiCki znaajno viSi prosjeéni rezultat na obje koriStene skale u odnosu na skupinu od
25% najslabijih studenata, pri ¢emu je u prosjeku bila bolja za 1,26 bodova na skali

samoprocjene ucinkovitosti, a za 0,53 boda na skali koriStenja strategija ucenja. Za ove
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razlike izracunat je i Cohenov d indeks veli¢ine efekta, koji govori o tome kolika je veli¢ina
dobivene razlike izmedu dviju grupa u odnosu na procjenu pogreske mjerenja (rasprsenje).
Indeks veli¢ine efekta informativniji je od apsolutne razlike izmedu dvije aritmeticke sredine
jer ne ovisi 0 mjernim jedinicama. Indeks veli¢ine uc¢inka isto tako ne ovisi ni o veli¢ini
uzorka. Cohen (1988) predlaze neke konvencije o veli¢inama ucinka, pri ¢emu d od 0,2
smatra malom veli¢inom efekta, 0,5 srednje velikom, a 0,8 velikom. U naSem slucaju dobili
smo d od 0,623 za skalu koriStenja strategija ucenja, $to govori o srednjoj veli¢ini uéinka, te

1,25 za skalu procjene samoucinkovitosti, §to bi predstavljalo veliku veli¢inu ucinka.

Tablica 9.6.3. Aritmeticke sredine i standardne devijacije u drugom mjerenju za skupinu
najuspjesnijih 25% (n=54) i1 najmanje uspjeSnih 25% (n=41) ucenika te test znacCajnosti

razlika medu njima

Skale gornjih 25% donjih 25%

M SO M SD t M;-M; p d
Skala procjene 5,70 0,93 4,552 1,06 5,73 1,17 <0,01** 1,17
samoucinkovitosti
Skala koriStenja 4,49 0,74 3,93 0,95 3,21 0,55 <0,01** 0,65

strategija ucenja

*p<0,05
**p<0,01

U tablici 9.6.3. mozemo vidjeti da su 1 u drugom mjerenju dobivene razlike u istom smjeru,
odnosno skupina najuspjes$nijih 25% studenata postigla je statisticki znacajno visi prosjecni

rezultat na obje koriStene skale od skupine 25% najslabijih studenata.

Na skali samoprocjene ucinkovitosti skupina najuspjesnijih 25% studenata u prosjeku je bila
bolja za 1,17 bodova od skupine 25% najslabijih studenata, pri ¢emu je aritmeti¢ka sredina
procjene samoucinkovitosti medu najuspjesnijim studentima M2= 5,70 (SD=0,93) dok je

medu najmanje uspjeSnim aritmeticka sredina procjene M2=4,52 (SD=1,06). Isto tako,
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rezultati istrazivanja potvrduju povezanost izmedu percepcije samoucinkovitosti i uspjesnosti

na testu vokabulara (p<0,01).

Na skali koristenja strategija skupina od najuspjesnijih 25% studenata u prosjeku je bila bolja
za 0,55 bodova u drugom mjerenju u odnosu na skupinu od 25% najslabijih studenata.
Rezultati istrazivanja odnosa uporabe strategija i uspjesnosti na ispitu vokabulara pokazuju da
najuspjesniji studenti postizu statisticki znacajniji rezultat na skali ucestalosti koriStenja
strategija (M2=4,49; SD=0,74), dok najmanje uspjeSni studenti postizu aritmeticku sredinu
manju od 4 (M2=3,93; SD=0,95) Sto predstavlja slaganje s tvrdnjom o rijetkoj ili
neucinkovitoj uporabi strategija. Potvrdena je i povezanost izmedu uporabe strategija i

uspjesnosti na testu vokabulara (p<0,01).

I u ovom mjerenju izracunat je Cohenov d indeks veli¢ine efekta. U drugom je mjerenju d
=0,65 za skalu koriStenja strategija ucenja, Sto govori o srednjoj veli¢ini ucinka, te d = 1,17 za

skalu procjene samoucinkovitosti, §to bi predstavljalo veliku veli¢inu ucinka.

Time su potvrdene obje hipoteze Hla 1 Hlb — skupina najuspjes$nijih studenata postigla je
statisticki zna€ajno visi rezultat na ucestalosti koriStenja strategija ucenja 1 na samopercepciji
ucinkovitosti od skupine najmanje uspjeSnih studenata i u mjerenju prije promjene leksicke

grade 1 u mjerenju nakon promjene leksicke grade.

Koriste¢i se kvalitativnim podatcima iz vodenih dnevnika u€enja vokabulara, u daljem tekstu
pokusat ¢emo povezanost uspjeSnosti na testu, procjene samoucinkovitosti i1 koriStenja

strategijama potkrijepiti navodima iz vodenih dnevnika ucenja vokabulara.

Slijedi primjer iz dnevnika® koji ilustrira zaklju¢ak da je percepcija samoucinkovitosti visa
kod uspjesnijih studenata.

Primjer 1: Svjestan sam da ima jos puno toga Sto ne znam iz tehnickog engleskog, ali zbog
tezine druge godine fakulteta tehnicki engleski pomalo zanemarujem, u smislu da se trudim
biti aktivan na vjezbama i jednom dvaput ponovim prije kolokvija, ali vise vremena nisam

voljan potrositi dok god imam dovoljno samopouzdanja u svoje znanje da c¢u dobiti pet iz

Svi zapisi iz vodenog dnevnika ucenja vokabulara su originalni i nelektorirani zapisi.
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kolokvija (neko¢ bih volio da to bude 100% rijeseno) (ID6, kompletan,visoko samoucinkovit,

uspjesan).

Nasuprot takvom razmisljanju, ucenici s niskom percepcijom samoucinkovitosti imaju slabiju
uspjesnost na testu vokabulara $to pokazuje sljedeci primjer:

Primjer 2. Unaprijed znam da nisam dobar u engleskom jeziku jer sam imao losu profesoricu
u srednjoj Skoli pa se i ne trudim previse jer sigurno necu dobro napisati. Samo bi htio
poloZziti kolokvij da ne moram ic¢i na usmeni (ID12; ekstrinzican, nisko samoucinkovit, manje

uspjesan).

U vodenim dnevnicima ucenja vokabulara najuspjesniji 1 najmanje uspjesni ispitanici naveli

su primjere uporabe kognitivnih samoreguliranih strategija.

Strategije ponavljanja navedene su u svim dnevnicima ucéenja vokabulara. Grupa
najuspjesnijih studenata na pitanje kako uce novi vokabular navodi strategiju prepisivanja i
ponavljanja rijeci:

Primjer 3a: Kada ucim vokabular volim si ispisati rijeci. Vise puta citam rijeci s popisa te
onda pokrijem ili prijevod ili rije¢ na engleskom pa se ispitujem na glas (ID1; kompletan,
visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 3b: Nakon danasnjeg sata sam odlucila krenuti ispisivati sav vokabular na posebne
papire kako ne bih imala hrpu toga za prepisati kada dode vrijeme ucenja za kolokvij. Inace
tjiedan dana prije kolokvija ispiSem sve rijeci na jedno mjesto i onda ucim iz toga na nacin da
ponavljam rijeci (ID14, kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 3c: Radim listu rijeci i iscitavam ih (ID9; intrinzican, visoko samoucinkovit,
uspjesan);

Primjer 3d: Ucim rijeci s popisa i posebno si oznacim one koje profesorica spomene kao bitne
i na njih se vise koncentriram (ID2; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan),

Primjer 3e: Najlakse mi je znacenja novih rijec¢i nauciti tako Sto si jednostavno zapisem
prijevode, te doma kasnije probam povezati zasto se nesto prevodi na neki odredeni nacin, a
ako sam se bas susreo s novom rijecju, onda jednostavno zapisem njeno znacenje te ju svako
malo ponavijam u sebi dok ju ne zapamtim (IDI13; intrinzican, visoko samoucinkovit,

uspjesan).
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Ispitanici koji spadaju u grupu najmanje uspjesnih navode sljedece:

Primjer 4a: Zapisivao sam ih na papir, te ¢u ih prouciti, nadodati §to mi nedostaje, proci
ponovno tekst te izvaditi jos neke nepoznate rijeci, prije kolokvija ¢u ih ponavijati. Takoder,
samo prepisivanje rijeci takoder se moze brojati pod ucenje, jer moramo procitati rijec (u
sebi ili na glas) te ju prepisati slovo po slovo, cime vjezbamo i pisanje rijeci, a potencijalno i
izgovor (ID3; ekstrinzican, nisko samoucinkovit, manje uspjesan);

Primjer 4b: Ucenje vokabulara se kod mene svodi na citanje svih rijeci nekoliko puta te ako
bas neke ne mogu zapamtiti u tim citanjima ponovim ih par puta (IDS5; intrinzican, nisko
samoucinkovt, manje uspjesan);

Primjer 4c: Procitam tekst i ponaviljam rijeci (ID10; ekstrinzican, visoko samoucinkovit,
manje uspjesan);

Primjer 4d: Sada kao velika pomo¢ dolaze sve one rijeci koje sam zapisivala kraj obradenih
tekstova. Te rijeci izgovaram naglas, smatram da tako puno lakse pamtim (IDI11;

ekstrinzican, nisko samoucinkovit, manje uspjesan).

Grupa najuspjesnijih studenata navodi strategije podcrtavanja i ozna¢avanja kao konkretne
primjere strategije ponavljanja koje pomazu pri lak§em snalazenju unutar materijala koji se
obraduje.

Primjer 5a: Podcrtavam bitne stvari, nepoznate rijeci markerom, neke informacije ispisujem
sa strane (ID8; intrinzican, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 5b: Iz puno tekstova sam trebala sama vaditi rijeci jer nisam bila sigurna hoce li one
S e-ucenja biti dovoljne pa sam citajuci tekst podcrtavala nepoznate rijeci i ispisivala ih na
papir i kad bi dosla do kraja teksta bi pronasla znacenja (IDY; intrinzican, visoko
samoucinkovit, uspjesan),;

Primjer 5¢: Bojama se koristim tako da rijeci koje mi teze idu, teze ih pamtim zaokruzZim
crvenom ili stavim nekakvu tockicu, bilo Sto ili mozda markerom (ID15; kompletan, visoko

samoucinkovit, uspjesan).

Ispitanici koji spadaju u grupu najmanje uspjeSnih ve¢inom se ne koriste strategijom
podcrtavanja:

Primjer 6a: Nove tekstove sam uspio shvatiti samo citanjem, nikada ne koristim markere ili
crvene kemijske za podcrtavanje, ili znam ili shvatim iz konteksta (IDS5; intrinzican, nisko

samoucinkovit, manje uspjesan);
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Primjer 6b: Ako ne razumijem ne oznacavam rijeci veé¢ ih samo preskocim (ID10;
ekstrinzican, visoko samoucinkovit, manje uspjesan).

Osim strategija ponavljanja, studenti u vodenom dnevniku navode i niz strategija elaboracije
koje olaksavaju pohranjivanje gradiva u dugorono pamcenje. Od navedenih strategija
elaboracije medu najuspjeSnijim ispitanicima vrlo se ucinkovitom pokazala strategija
stvaranja mentalnih slika .

Primjer 7a: Ja obicno povezujem slike s rijecima (i prakticki svime Sto ucim) jer ne znajuci
kako nesto izgleda i sto je to uopce (klistronske cijevi, hm, u glavi nista - puki prijevod), brzo
zaboravim. Takoder na shematskim prikazima u radnim materijalima su poprilicno jasno
oznaceni dijelovi Sto uvelike pomaze vizualnim tipovima poput mene i jer mi je to znanje
poznato na hrvatskom jeziku (ID1,; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 7b: Kao dio vjezbi smo radili nove rijeci vezane uz tipove grafova. To je ok vjezba jer
svakako daje neku opipljivost rijecima, npr. svi smo ucili kako tvrdoéa ugljicnog cCelika raste
udio ugljika, sad rijec 'hardness' moZemo povezat s tim, i odmah ona dobiva neku pozadinu,
ne ide se po principu rijec-prijevod nego se dobije neki kontekst i slika uporabe rijeci (ID2;
kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 7c: U sklopu vjezbe smo morali objasniti shematske prikaze odredenih procesa. To je
zanimljiv nacin da se nauce nove rijeci i ponove rijeci koje znamo, jer ih povezujemo sa
slikom. Puno mi je lakSe tako zapamtiti rijeci jer mi se uvijek u sje¢anju pokaze slika procesa.
Zapravo tada vidimo kako napreduje nas tehnicki jezik i kako nam neki izrazi prirodno dolaze
(IDY; intrinzican, visoko samoucinkovit, uspjesan),

Primjer 7d: Meni najlaksi nacin ucenja ovakvih rijeci je ispisivanje novih rijeci i njihovih
prijevoda i zamisljanje tog predmeta ili ponasanje predmeta (npr. ponasanje pod nekakvim
opterecenjem) (ID14,; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan),

Primjer 7e: Najveci problem kod ucenja vokabulara su mi cak i predstavljale rijeci za koje
sam otprije znao, a to su. , strength®, , hardness‘ i ,,toughness*, jer sam si ih uvijek, kada
sam ih cuo ili procitao, ,,stavljao u zajednicki kos *“, mislec¢i da imaju neko ,,slicno “ znacenje.
Na ovim vjezbama, kada sam saznao prave prijevode tih rijeci (strength=cvrstoca,
hardness=tvrdoca i toughness=zilavost) i povezao ih sa slikama u tekstu, onda sam tek
shvatio, na temelju vlastitih saznanja vezanih uz strojarstvo, koliko je njihovo znacenje
razlicito i koliko je zapravo bitno znati njihovo pravo znacenje. Isti problem je bio i sa
rijeima ,,stress’ (naprezanje) i ,strain® (deformacija) (ID15; kompletan, visoko

samoucinkovit, uspjesan).
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Unutar strategija claboracije Cesto se navodi povezivanje sadrzaja s veé postojeéim
struénim znanjem kao strategija koja je u podruc¢ju ucenja vokabulara jezika struke iznimno
vazna. Ovu strategiju u vodenim dnevnicima opisuju 1 najuspjeSniji 1 manje uspjesSni
ispitanici.

Primjer 8a: Ovaj tekst mi je puno zanimljiviji od prethodnog, mozda zato jer slicnu temu
obradujemo na drugom kolegiju pa je zanimljivo to vidjeti iz druge perspektive (ID15;
kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 8b: Kad nam je neka tema bliska i o kojoj moZemo razmiSljat i imat vlastito
konstruktorsko misljenje odmah nam je lakse i nema se osjecaj kao da smo na engleskom vec
rijeci same dolaze (ID13; intrinzican, visoko samoucinkovit, uspjesan),

Primjer 8c: Termodinamika je vjerujem svakom studentu strojarstva omiljena tema. Tako da u
ovoj lekciji ¢ak ni nije bilo toliko nepoznatih rijeci. 1li je ovdje kontekst poprilicno jasan pa se
i iz toga dosta moglo iscitati (ID1; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 8d: Na vjezbama nam je bio zadan zadatak da na engleskom u par recenica opisemo
dva razlicita termodinamicka procesa. Smatram da je to dobar nacin za ucenje vokabulara
Jjer se od nas trazilo koristenje nama otprije poznatih rijeci sa strucnih kolegija i nekih novih
rijeci ¢iji su nam prijevodi bili dani, poput ,, piston*, ,, intake valve*, ,, exhaust valve*, ,, spark
plug*“... Mislim da je cilj vjezbe bio da se ne uce nove rijeci napamet same za sebe, bez
nekakvog razumijevanja, vec¢ da ih probamo zapamtiti kroz njihovu primjenu, da ih povezemo
s ve¢ nekakvim postojecim znanjem. Smatram da je takav nacin ucenja vokabulara cak i bolji
nego da samo dobijemo npr. listu rijeci s njihovim prijevodima pa da ju ucimo napamet. Na
ovaj nacin mislim da se lakSe stvara dugorocno znanje jer ne samo da imamo neku predodzbu
slike tog procesa, ve¢ imamo ,,video “. Doslovno si u glavi vrtim proces i Sto koji dio radi, a
onda mi uz prisjecanje tog procesa automatski dolaze i sje¢anja svake rijeci koja mi pomaze
opisati taj proces (ID7,; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 8e: Zatim smo imali shematske prikaze motora s unutarnjim izgaranjem te parne
turbine ciji rad smo morali opisati u parovima. Taj zadatak je bio dobar primjer povezanosti
znanja iz termodinamike s engleskim. Takva vrsta zadatka mi se svidjela. Bilo bi dobro da
malo vise radimo na tome jer smatram da bi tako bolje saviadali tehnicki engleski i to na
samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 8f: Nove rijeci povezujem s drugim predmetima, npr. postupci oblikovanja koje smo
do sada spominjali s lekcijom Engineering materials — Processes. Puno je lakse nauciti rije¢

ako znas Sto ta rijec predstavlja (IDS5; intrinzic¢an, nisko samoucinkovt, manje uspjesan);
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Primjer 8q: Prilikom ove vjezbe bilo je neizbjezno povezati rijeci sa predavanjima i znanjem
iz termodinamike.; Neke rijeci poput ,,wind-farms*, , direct-drive”, , rotor blades*... mi je
bilo relativno lako nauciti, jer sam s prijasnjim znanjima iz strucnih kolegija mogao otprilike
zakljuciti njihova znacenja (ID5; intrinzican, nisko samoucinkovt, manje uspjesan);

Primjer 8h: Rekla bih da u ovoj lekciji nepoznatih rijeci kao takvih, samih po sebi ni nije bilo
toliko, al zato je bilo puno c¢udnih fraza koje kada procitas znas sto znaci svaka rijec¢ zasebno
u njoj,ali Sto bi to sve zajedno trebalo znacit je tesko dokucivo (The glass fibre strands are
spaced out longitudinally around the circumference of a circle to form a long bird cage-like
structure, initially open internally- ovo nas je posebno namucilo). Posto kao izborni predmet
slusam kolegij Kompozitni materijali dosta toga iz ove lekcije mogu povezat s onim Sto tamo
obradujemo (ID10; ekstrinzican, visoko samoucinkovit, manje uspjesan),

Primjer 8i: Po mom misljenju, sama tema nekog teksta moze znacajno utjecati i na ucenje
vokabulara koji se nalazi u tom tekstu, bio taj utjecaj pozitivan ili negativan (ID12;

ekstrinzican, nisko samoucinkovit, manje uspjesan).

Osim povezivanja sa stru¢nim znanjem, prisutne su i strategije povezivanja sadrZaja s veé
postojecim znanjem engleskog jezika.

Primjer 9a: Ako vidim rijeci koje imaju slicno ili isto znacenje povezem ih i oznacim kao
sinonime. Potrazim nepoznate rijeci u rjecniku, a ako i dalje ne razumijem potrazim u kakvom
kontekstu se rabi ta rijec (IDY, intrinzican, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 9b: Povezujem novu rije¢ na nacin da razmisljam o korijenu rijeci i prefiksima |
sufiksima.; Takoder mi se svidjelo to Sto smo na e-ucenju imali jedan popis rijeci gdje su bili
navedeni i sinonimi te antonimi. Svida mi se takav nacin ucenja gdje odmah mogu povezati
neke stvari (ID 14, kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 9c: Pokusam pronaci sinonim te rijeci i tako ju nauciti (1D8; intrinzican, visoko
samoucinkovit, uspjesan).

Primjer 9d: Da se ikad desi da osjetim da ne znam dosta rijeci svakako bih sjeo i naucio ih, te
bih jos dodatno ukucao ih u google i procitao objasnjenje i sinonime, Sto najcesce i radim kad
naletim na neku rije¢ za koju nisam siguran Sto znaci (IDI0; ekstrinzican, visoko

samoucinkovit, manje uspjesan).

Sazimanje ili parafraziranje materijala elaboracijska je strategija dubinske obrade
informacija koja od studenata trazi sposobnost identificiranja vaznih informacija. S obzirom

na njezinu zahtjevnost samo je jedna studentica navela uporabu ove strategije.
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Primjer 10: Najteze mi je bilo napisati sazetak teksta koji je bio pun novih rijeci. Imala sam
osjecaj da znam rijeci da bih znala o cemu se radi ali i kada sam nekako uspjela prevesti
imala sam osjecaj da je 80 rijeci jako malo za sazetak. Uspjela sam kada sam u svakom
paragrafu oznacavala kljucne rijeci i onda sam to povezala u sastav (ID1; kompletan, visoko

samoucinkovit, uspjesan).

Formuliranje ili odgovaranje na pitanja strategija je koja se Kkoristi u sloZenijim zadatcima
1 pomocu koje ucenici lakSe razumijevaju novo gradivo i1 koriste se novim vokabularom.
Primjer 11a: U sklopu ovog teksta bila su predvidena pitanja, to mi je ok nacin za provjerit
sam sebe da li razumijes u potpunosti tekst, a i za iskoristiti nove rijeci u nekim vlastitim
recCenicnim konstrukcijama. Izvrsna vjezba je bila kada nam se predstavi neki inzenjerski
problem cije rjeSenje moramo smisljati i postaviljati pitanja o njemu te traziti od drugih
studenata da nam odgovore. Na taj nacin se izrazavamo na nacin koji Zelimo i koristimo nove
rijeci i tehnicke izraze ili pitamo kako se neSto kaze i na taj nacin ucimo (ID1; kompletan,
visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 11b: Kao dio vjezbi se odgovaralo na pitanja, to je u redu kada su pitanja postavljena
s ciljem da se izvuce neki zakljucak. Onda moram razmisljati, donositi zakljucke i kriticki se
osvrnuti na tekst koristeci nove rijeci. Takva metoda mi se jako svida (ID4; intrinzican, visoko

samoucinkovit, uspjesan).

Konkretne primjere strategija organizacije mozemo podijeliti na strategije Kreiranja
mentalnih slika te strategije grupiranja informacija u smislene kategorije.

Primjer 12a: Mentalna mapa koju smo popunjavali, u vezi s procitanim clankom, odlicno
pomaze da se snademo u tekstu i da ga bolje shvatimo. Puno bolji nacin nego kada moramo
Citati tekst pa nas profesorica ispituje i razgovaramo o njemu bez da unaprijed mozemo
razmisliti o pitanju. Na ovaj nacin u mentalnu mapu smo odvojili najvaznije nove rijeci i
nekako su mi ostale u glavi (ID7; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan),

Primjer 12b: Volim prepisati rijeci ili grupu rijeci iz teksta na neki list papira u tablicu kako
bih ih lakse ucio, jer na taj nacin se manje zamaram svojom subjektivnoscu Sto se tice teksta,
a vise samim rijecima koje zelim nauciti. Tablicu sloZim po svojoj ideji ili po dijelovima stroja

ili po procesima i slicno (IDS8; intrinzican, visoko samoucinkovit, uspjesan).

Studenti su u vodenom dnevniku ucenja vokabulara naveli strategiju podcrtavanja teksta

radi boljeg razumijevanja i odabir glavnih ideja iz teksta. Ovu strategiju su navela dva
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ispitanika, dok su ispitanici koji su bili u grupi najmanje uspjesnih naveli da se nikada ne
koriste takvom metodom ucenja. Naime, odabir glavnih ideja iz teksta strategija je dubinske
obrade procitanog i zahtjeva razumijevanje kljucnih rijeci iz teksta koje su ve¢inom izrazito
specificne za struku ili podrucje koje se obraduje.

Primjer 13a: Podcrtavanje i vodenje biljezaka pokraj paragrafa pomaze mi pri ponovnom
Citanju teksta i snalazenje u tekstu kako bi me uputile na vazne informacije u tekstu. Biljeske
mi takoder pomazu jer predstavijaju kratki sazetak teksta sa kljucnim nepoznatim rijecima
(ID2; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan),

Primjer 13b: Tijekom citanja dugog teksta cesto podcrtavam kljucne rijeci ili recenice kako bi
tijekom ucenja odmah skrenuo paznju na vazne stvari jer se lako izgubiti u izrazito strucnom
tekstu. To se posebno odnosi na neke slozenice i fraze koje su uobicajene za tehnicki jezik

(ID13; intrinzican, visoko samoucinkovit, uspjesan).

Metakognitivne strategije omogucavaju motrenja vlastitih kognitivnih procesa i moguénost
njihove regulacije radi povecanja ucinkovitosti ucenja. Ispitanici su naveli strategije
planiranja, nadgledanja i reguliranja u dnevnicima uéenja vokabulara. Unutar Strategija
planiranja studenti opisuju strategiju postavljanja ciljeva.

Primjer 14a: Osnovni cilj mi je naci kljucne rijeci u tekstu i kada nam profesorica kaze da
procitamo tekst, nastojim ga Sto vise puta procitati ne bih li iz konteksta shvatila sto bi
kljucna rije¢ mogla znaciti. Uglavnom, rijetko kada mi to uspije...(ID14,; kompletan, visoko
samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 14b: Mislim da je organizacija najvaznija stvar kad ucim vokabular. Uvijek prije
citanja teksta pogledam duljinu teksta i zadam si zadatak $to zapravo trebam ovdje napraviti?

Sto mi je cilj u zadatku? (ID15; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan).

Strategijom podjele teksta ili zadatka na manje zadatke olakSava se razumijevanje i
ucenje velikog broja rije¢i. Na pitanje Kako uce nove rijeci studenti odgovaraju:

Primjer 15a: Pregledam, prebrojim, podijelim u odredene grupe te krenem uciti.;Svida mi se
Sto se tekst obradivao u dijelovima. Puno lakse je manju kolicinu teksta procitat, pokusat
razumjet i na kraju i objasnit (ID1; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan),

Primjer 15b: Prvo si ponovim nove rijeci Cija znacenja imam napisana, a onda krenem sa
Citanjem teksta. Citam relativno sporo i dok citam uvijek podijelim tekst na manje dijelove

kako bi znao Sto citam (ID4; intrinzican, visoko samoucinkovit, uspjesan);
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Primjer 15c: Podijelim rijeci u grupe, pokusavam ih upotrijebiti u recenici te tako zapamtim.
Najprije jednom procitam da dobijem neki uvid u kolicinu, zatim ih procitam jednom i drugi
put po dijelovima i pokusavam ponavljati rijeci tako da najprije pogledam hrvatsko znacenje i
pokusam prevest na engleski, ako neku ne znam prepisem je pokraj par puta, pisem nove
rijeci tijekom sata pokusavam slusat prijevod i zapamtit Sto vise (ID7; kompletan, visoko

samoucinkovit, uspjesan).

Strategiju pregledavanje teksta prija ¢itanja navode uspjesniji studenti.

Primjer 16a: Pogledam, pregledam i prebrojim kolic¢inu rijeci i uc¢im dio po dio dok ne vidim
da sam naucila (ID7; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan),

Primjer 16b: Prvi korak je procijeniti situaciju i pogledat koliko toga ima, preletjeti tekstove,
pogledat koliko nepoznatih rijeci je zapisano (ID2; kompletan, visoko samoucinkovit,
uspjesan);

Primjer 16¢c: Prvu stvar koju napravim je da sekundu ili dvije promislim o ¢emu se radi u
tekstu (ID1; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 16d: Ovaj tekst sam pregledala prije nastave par puta pa nisam imala veéih problema

s razumijevanjem (ID13, intrinzican, visoko samoucinkovit, uspjesan).

Kada govorimo o strategijama planiranja, manje uspjeSni studenti navode vrlo rijetku ili
nikakvu uporabu strategija planiranja:

Primjer 17a: Ne pripremam se niti razmisljam o zadatku. Jednostavno ne radim to.; Ne
pregledavam niti organiziram (ID3; ekstrinzican, nisko samoucinkovit, manje uspjesan);
Primjer 17b: Nisam radila nikakve prethodne pripreme kada ¢u uciti ili koliko rijeci imam za
nauciti.; Necu uciti nove rijeci niti razmisljam kako ¢u ih uciti ve¢ su se samo podsjetiti prije
kolokvija odredenih rijeci. Kod ucenja nisam koristila nikakve dijagrame niti umne mape kao
ni prije, niti sam smatrala da bih trebala promijeniti nacin ucenja vokabulara. Bitno mi je
proci na ispitu (ID5, intrinzican, nisko samoucinkovt, manje uspjesan);

Primjer 17c: Ne pripremam se za nastavu, samo dodem i odradim svoje.; Ne planiram nista

(ID10; ekstrinzican, visoko samoucinkovit, manje uspjesan).
U vodenom dnevniku ucenja vokabulara ¢esto su navedene strategije nadgledanja, a posebno

strategije samoprovjeravanja, nadgledanja razumijevanja i usmjeravanja paznje. Ove

strategije naveli su najuspjesniji studenti.
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Primjer 18a: Procitam cijeli tekst jednom da pokusam shvatit generalno o cemu se radi, zatim
drugi put malo detaljnije podcrtam nepoznate rijeci i pronadem znacenje, pokusam uklopit u
kontekst recenice (ID2; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 18b: Imala sam problema i sa zadatkom gdje smo trebali odrediti uzrocno
posljedicnu vezu procesa i bas se trebalo usredotociti na tekst kao cjelinu. Svaki put kod
ovakvih zadataka sama sebi objasnjavam jesam li razumjela i je li moje razmisljanje logicno.
Postavljam si pitanja i vracam se stalno na detaljno citanje (IDI; kompletan, visoko
samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 18c: Na satu mi ponavljanje pomaze u pamcenju rijeci, rjeSavanje zadataka i
razgovaranje o temi jer mi usmjeri paznju na vazno pa tako ucim i kuci. I ako napravim neku
gresku obavezno oznacim markerom tu rijec da se ne sramotim i u buducnosti i uvijek ispitam
samu sebe prije sata te rijeci te uvijek usmjerim pozornost na te rijeci (IDS; intrinzican,
visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 18d: Rijec i dalje ucim s popisa rijeci, prije u biljeznici pogledam na koje smo rijeci
obratili posebnu pozornost, iz knjige vadim rijeci (ID13; intrinzican, visoko samoucinkovit,
uspjesan);

Primjer 18e: U glavi su mi bila sva upozorenja profesorice da ima jako puno rijeci i da su
Jjako specificne pa sam krenula jedno tjedan i dva dana prije uciti, na putu na faks i doma u
tramvaju (ID14; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 18f: Dobra pomo¢ pri ucenju novog vokabulara su i dodatni nastavni materijali koje
dobijemo na vjezbama, pogotovo Sto nam pomazu usmjeriti se na ono sto je vazno da uopce i

krenemo uciti (ID15; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan)

Strategije prilagodavanje brzine ¢itanja, ponovnog ¢itanja, strategije odgovaranja na
pitanja opisane su kao strategije metakognitivnog reguliranja procesa uc¢enja vokabulara.
Primjer 19a: Procitam cijeli tekst jednom da pokusam shvatit generalno o cemu se radi, zatim
drugi put citam malo detaljnije, podcrtam nepoznate rijeci i pronadem znacenje, pokusam
uklopit u kontekst recenice (ID6, kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 19b: Nove rijeci zapisujem na papir, te ¢u ih prouciti, nadodati sto mi nedostaje,
proci ponovno tekst te izvaditi jos neke nepoznate rijeci, prije kolokvija ¢u ih ponavijati.
Postavljam si pitanja i vracam se stalno na detaljno Ccitanje (ID13; intrinzican, visoko

samoucinkovit, uspjesan);
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Primjer 19c: Citam sporije c¢im uocim da ne razumijem.; Kada pisemo kolokvij uvijek
preskocim neke teze zadatke pa se onda vracam na njih i pokusavam se vise koncentrirati

(ID15; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan).
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9.6.3. Promjene u uporabi strategija i procjeni samoucinkovitosti unutar najuspjesnije i

najmanje uspjesne skupine studenata

Unutar postavljenog prvog problema takoder smo htjeli utvrditi mijenja li se percepcija
samoucinkovitosti i ucestalost koriStenja strategija unutar skupine najmanje uspjeSnih i

najvise uspjesnih u dvjema tockama mjerenja te smo postavili sljedece hipoteze:

Hlc: Ucestalost koriStenja strategija i razina percepcije samoucinkovitosti nakon promjene
leksicke grade nece biti znacajno visa kod najmanje uspjeSnih studenata u odnosu na broj,
ucestalost koriStenja strategija i razinu percepcije samoucinkovitosti prije promjene leksicke

grade.

H1d: Ucestalost koriStenja strategija i razina percepcije samoucinkovitosti nakon promjene
leksicke grade bit ¢e znacajno visa kod najuspjesnijih studenata u odnosu na broj, ucestalost

koriStenja strategija i razinu percepcije samoucinkovitosti prije promjene leksicke grade.

Radi testiranja hipoteza Hlc i H1d proveli smo Cetiri zasebna t-testa za zavisne uzorke,
kojima smo testirali postoji li statisticki znacajna razlika unutar skupina 25% najuspjesnijih i
25% najmanje uspjeSnih studenata prema uspjehu na kolokviju u rezultatima na skali
samoprocjene ucinkovitosti 1 skali koriStenja strategija ucenja izmedu prvog i1 drugog
mjerenja. Dakle, promatrali smo skupinu 25% najboljih prije i poslije promjene leksicke
grade, te skupinu najslabijih 25% prije 1 poslije promjene leksiCke grade. Rezultati su

prikazani u tablicama u nastavku.
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Tablica 9.6.4. Aritmeticke sredine i standardne devijacije u oba mjerenja za skupinu najmanje

uspjesnih 25% (n=41) ucenika te test znacajnosti razlika medu njima

najmanje Razlike

uspjesni

M SD M;-M,; SDw t p d

Skala procjene 1. mjerenje 4,34 1,17
samoudinkovitosti -0,18 088 -133 0,19 -0,16
2. mjerenje 452 1,06

Skala koristenja 1.mjerenje 3,98 0,88
strategija ucenja 0,03 0,79 0,30 0,77 0,04
2.mjerenje 3,94 0,96

*p<0,05
**p<0,01

Tablica 9.6.5. Korelacije prvog i drugog mjerenja skupine najmanje uspjesSnih 25% (n=41)

r p
1  Skala procjene samoucinkovitosti: 0,697 0,000

1. mjerenje i 2. mjerenje

2  Skala koriStenja strategija u¢enja: 0,630 0,000

1. mjerenje i 2. mjerenje

LEGENDA: r = Pearsonov koeficijent korelacije; p = razina statisticke znacajnosti
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Tablica 9.6.6. Aritmeticke sredine i standardne devijacije u oba mjerenja za skupinu

najuspjesnijih 25% (n=54) ucenika te test znacajnosti razlika medu njima

najuspjesniji razlike
M SD  Mi-M; SDy 't p d
Skala procjene 1. mjerenje 5,60 0,81
samoudinkovitosti -0,10 056 -1,33 0,19 -0,12
2. mjerenje 5,70 0,93
1. mjerenje 451 0,83
Skala koristenja 001 069 0,11 091 0,013
strategija ucenja 2. mjerenje 450 0,74
*p<0,05
**p<0,01

Tablica 9.6.7. Korelacije prvog i drugog mjerenja skupine najuspjesnijih 25% (n=54)

1  Skala procjene samoucinkovitosti:

1. mjerenje i 2. mjerenje

2  Skala koristenja strategija ucenja:

1. mjerenje i 2. mjerenje

r P
0,80 0,000
0,62 0,000

Mozemo vidjeti da kod obje promatrane skupine studenata izmedu prvog i drugog mjerenja

nije doSlo do statisti¢ki znacajne razlike ni na skali percepcije samoucinkovitosti niti na skali

koriStenja strategija ucenja. Medu skupinom najmanje uspjesnih studenata na skali procjene

samoucinkovitosti p=0,19, dok je na skali koriStenja strategija u¢enja p=0,77 (tablica 9.6.4.).

Medu najuspjes$nijim studentima test znacajnosti na skali procjene samoucinkovitosti je

p=0,19, dok je na skali koriStenja strategijama p=0,91 (tablica 9.6.6.). Drugim rijec¢ima,
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analiza rezultata medu najmanje uspjeSnim studentima ne pokazuje nikakav statistiCki
znacajan pomak na skali percepcije samoucinkovitosti (M1=4,34; SD1=1,17, M2=4,52;
SD2=1,06) ni na skali ucestalosti uporabe strategija (M1=3,97; SD1=0,87; M2=3,94,
SD2=0,96) odnosno percipirana ucinkovitost i ucestalost koriStenja kognitivnih strategija
ostala podjednaka nakon promjene leksicke grade kao Sto je i bila prije promjene leksicke
grade (tablica 9.6.4.). Isto tako, percipirana ucinkovitost (M1=5,60; SD1=0,81; M2=5,70;
SD2=0,93) i ucestalost koristenja kognitivnih strategija (M1=4,50; SD=0,83; M2=4,50,

SD2=0,74) statisticki se nije promijenila ni medu najuspjesnijim studentima (tablica 9.6.6.).

Rezultati t-testa za zavisne uzorke koji smo proveli unutar svake skupine potvrduju hipotezu
Hlc koja se odnosi na najmanje uspjeSne studente, a hipoteza H1d, koja se odnosi na

najuspjesnije studente, nije potvrdena.

I ove rezultate mozemo potkrijepiti primjerima iz vodenog dnevnika. U dnevnik ucenja
vokabulara od ispitanika smo pokusali dobiti uvid mijenja li se nacin u¢enja vokabulara u III
semestru ucenja s obzirom na promjenu grade. Najmanje uspjesni studenti navode:

Primjer 20a: Ucenje se ne razlikuje, i dalje je to bilo sudjelovanje na nastavi i povremeno
javiljanje te ucenje dan ili dva prije kolokvija citanjem par puta liste rijeci koju sam imao
zapisanu jer mi je to do tada bilo uspjesno (ID12; ekstrinzican, nisko samoucinkovit, manje
uspjesan);

Primjer 20b: Za sada se nista nije promijenilo, ali pomaze dnevnik pri podsjecanju na
proteklo predavanje, posto ovo ne pisem isti dan (ID10; ekstrinzican, visoko samoucinkovit,
manje uspjesan). lako ispitanik u ovom sluc¢aju naglasava vaZznost vodenja dnevnika, s
obzirom na rezultate ispita i ekstrinzi¢nu orijentiranost, pretpostavljamo da se radi o davanju
pozeljnih odgovara kako bi ispitanik bio pozitivno procijenjen od strane drugih odnosno
nastavnika. Osim toga, uporaba strategija nije dovoljno ucinkovita jer se ulaze manje truda pa

samim time postiZe 1 lo§ije rezultate.

Najuspjesniji studenti isto tako nisu naveli promjene u ucestalosti koriStenja strategija i razini
percepcije samoucinkovitosti.

Primjer 21a: Ne vidim razloga da ista mijenjam kad sam izvrstan u tehnickom engleskom
(ID4, intrinzican, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 21b: U ovom semestru uocljiva mi je razlika u tezini i kolicini rijeci u odnosu na

prosle semestre. Vecina rijeci strogo su strucni termini i moraju se bas tako nauciti kao Sto je
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zapisano u knjizi, tesko je sjetiti se i slicnih zamjenskih rijeci. lako je teze gradivo, manje sam
se spremala za kolokvij jer sam imala osjecaj da sve znam a koristila sam iste metode kao i u
prethodnom semestru jer su se pokazale ucinkovitim samim time Sto sam dobila ocjenu
izvrstan (ID1; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan),

Primjer 21c: Sve sam radio kao i prije, nije bilo nikakvih promjena iako je vokabular treceg
semestra bio opsirniji i tezi. Samo sam ulozio nesto vise truda u ucenje (IDY; intrinzican,
visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 21d: Do sada nisam imao tih problema pa nisam mijenjao nacin ucenja (ID13;
intrinzican, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 21e: Pa mislim da ve¢ dugo godina koristim isti nacin koji je efektivan pa nisam
imala potrebe za mijenjanjem, mada sam prije samo citala rijeci i mislila da ¢u ih zapamtit
bez prevodenja sa hrvatskog na engleski dok ponavijam, a sad to radim i mnogo je
ucinkovitije (ID14; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan);

Primjer 21f: Prema izgledu radnih materijala u Ill. semestru vidi se drasticno povecanje
nepoznatih rijeci, medutim teme su toliko interesantne da mi nije nikakav problem uciti
rijeci.; Samo gradivo, kao §to sam ve¢ spomenuo gore, bilo je zahtjevno i opsezno, ali osobno
mi je bilo i zanimljivo i smatram da je vokabularom pokriveno veliko podrucje nekog opceg
znanja jednog inZenjera strojarstva, a kako do sada nikada nisam imao problema u

engleskom nista nisam mijenjao (ID15; kompletan, visoko samoucinkovit, uspjesan,).
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9.6.4. Povezanost uspjesnosti u ucenju vokabulara s ciljnom orijentacijom studenata

Unutar drugog postavljenog problema htjeli smo provjeriti postoji li razlika u uporabi
strategija uCenja i procjeni samoucinkovitosti unutar svake skupine studenata s razliitim

ciljevima ucenja prije i nakon poucavanja leksicke grade.

S obzirom na problem postavljamo sljedece hipoteze:

H2a: Ucestalost koriStenja strategija i razina percepcije samoucinkovitosti bit ¢e znacajno visa
kod studenata intrinzi¢ne ciljne orijentacije u odnosu na studente ekstrinzi¢ne ciljne

orijentacije prije promjene leksic¢ke grade.

H2b: Ucestalost koriStenja strategija i razina percepcije samoucinkovitosti biti ¢e znacajno
visa kod studenata intrinzi¢ne ciljne orijentacije u odnosu na studente ekstrinzi¢ne ciljne

orijentacije nakon promjene leksicke grade.

Kako bismo odgovorili na drugi problem, ispitanike smo podijelili prema njihovom rezultatu
na skali motiva za ucenje vokabulara struke. Najprije su unutar te skale razdvojene Cestice
koje se odnose na ekstrinzicne motive za u€enje vokabulara (prve 4 Cestice u upitniku) te
Cestice koje se odnose na intrinzi¢ne motive za ucenje vokabulara (posljednjih 5 Cestica u
upitniku). Na taj nacin smo skalu motiva razdvojili na dvije podskale - skalu ekstrinzi¢nih
motiva za u€enje vokabulara struke 1 skalu intrinzi€nih motiva za ucenje vokabulara struke.
Ovakvo razdvajanje podrzavaju i rezultati faktorske analize skale motivacije za ucenje
vokabulara struke, koji govore o dvama odvojenim faktorima intrinziéne i ekstrinzi¢ne
motivacije (cf. poglavlje 9.5.5.1). Svakom je sudioniku za svaku od ovih dviju podskala

izraCunata prosjecna vrijednost.

Nakon toga su sudionici temeljem svojeg prosjecnog rezultata podijeljeni u dvije skupine.
Ispitanici koji su postigli prosjecni rezultat ve¢i od 4 na Likertovoj skali raspona 1 do 7
svrstani su u skupinu visoko motiviranih — jer su se u prosjeku slagali s navedenim tvrdnjama
0 svojoj motivaciji. Oni studenti koji su postigli prosje¢ni rezultat manji od 4 svrstani su u
skupinu nisko motiviranih, $to znaci da su se u prosjeku slagali s tvrdnjama manje od srednje
vrijednosti, odnosno ve¢inom su izrazavali neslaganje s navedenim tvrdnjama o svo0joj

motivaciji. U prvom mjerenju od ukupno 199 ispitanika ¢ak 116 (58,3%) studenata je nisko
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ekstrinzi¢no motivirano, dok ih je 83 (41,7%) visoko ekstrinzi¢no. Nadalje, u prvom mjerenju
bilo je 28 (14,1%) nisko, a 171(85,9%) visoko intrinzi¢nih ispitanika. U drugom mjerenju
broj nisko ekstrinzicno motiviranih nesto je manji (n=98; 49,2%) dok je visoko ekstrinzi¢no
motiviranih 101 (50,8%). U drugom mjerenju znatno je manji broj nisko intrinzi¢nih
studenata (n=14; 7%) a ¢ak 185 (93%) izjasnilo se kao visoko intrinzi¢no orijentirani (tablica
9.6.8.).

Tablica 9.6.8. Ekstrinzi¢ni i intrinzi¢ni motivi za uéenje vokabulara u oba mjerenja

nisko motivirani visoko motivirani
1.mjerenje  2.mjerenje 1.mjerenje  2.mjerenje
Ekstrinzi¢ni motivi za 116 98 83 101
ucenje vokabulara
Intrinzi¢ni motivi za 28 14 171 185

ucenje vokabulara

Odnos izmedu broja visoko 1 nisko motiviranih studenata na podskalama intrinzi¢ne 1
ekstrinzi¢ne motivacije za ucenje vokabulara prikazan je u tablici 9.6.9. za prvo mjerenje i

tablici 9.6.10. za drugo mjerenje.

Tablica 9.6.9. Omjer izmedu broja visoko i nisko motiviranih studenata na podskalama

intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne motivacije — 1. mjerenje

Ekstrinzi¢ni motiv Ukupno
niski visoki
Intrinziéni motiv niski 23 5 28
visoki 93 78 171
Ukupno 116 83 199
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Tablica 9.6.10. Omjer izmedu broja visoko i nisko motiviranih studenata na podskalama

intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne motivacije — 2. mjerenje

Ekstrinzi¢ni motiv Ukupno
niski visoki
Intrinziéni motiv niski 8 6 14
visoKi 90 95 185
Ukupno 98 101 199

Prema ovim rezultatima sudionike smo podijelili u 4 skupine — studenti s niskim rezultatom
na obje skale svrstani su u skupinu ""nemotivirani*, studenti s visokim rezultatom na skali
ekstrinzi€ne motivacije, a niskim na skali intrinziéne motivacije svrstani su u skupinu
"ekstrinziéni" (posSto su primarno ekstrinzi¢éno motivirani), studenti s niskim rezultatom na
skali ekstrinzi¢ne motivacije, a visokim na skali intrinzicne motivacije svrstani su u skupinu
"intrinzi¢ni" (poSto su primarno intrinzicno motivirani), a studenti koji su imali visoki
rezultat na obje skale svrstani su u skupinu radno nazvanu ‘"‘kompletni*. Tablica 9.6.11.

prikazuje raspodjelu studenata po tim skupinama u oba mjerenja.

Tablica 9.6.11. Kategorizacija studenata u 1. i 2. mjerenju prema ciljnoj orijentaciji

skupina mjerenje n %
nemotivirani 1. mjerenje 23 11,6
2. mjerenje 8 4
ekstrinzi¢ni 1. mjerenje 5 2,5%
2. mjerenje 6 3,0%
intrinzicni 1. mjerenje 93 46,7%
2. mjerenje 90 45,2%
kompletni 1. mjerenje 78 39,2%
2. mjerenje 95 47,7%
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Kao $to mozemo vidjeti u tablici 9.6.11., u oba je mjerenja najviSe sudionika pripadalo
skupinama primarno intrinzicno motiviranih (n1=93; n2=90) te visoko i intrinzi¢no i
ekstrinzi¢no motiviranih odnosno "kompletnih" (n1=78; n2=95). U oba mjerenja je najmanje
bilo sudionika koji pripadaju skupinama primarno ekstrinzicno motiviranih (n1=5; n2=6), a
sudionika koji su nisko i intrinzi¢no i ekstrinzi¢no motivirani ("nemotivirani" studenti) bilo je
nesto vise u prvom mjerenju (n1=23) i vrlo malo u drugom mjerenju (n2=8). Prema
rezultatima istrazivanja, raspodjela pojedinih tipova motivacije u uzroku vrlo je nejednolika.
Naime, statisticki gledano ne bi imalo nikakvog smisla usporedivati skupinu koja broji npr. 6
ili 8 sudionika sa skupinama koje broje po 90 ili 95 sudionika. Kako na osnovi dobivenih
rezultata u naSem uzorku ne mozemo ispitati inicijalno predlozene hipoteze koje su se
zasnivale na Kklasifikaciji ciljne orijentacije prema Pintrichu (2000a,c) a koja predvida
kategorizaciju na intrinzi¢nu 1 ekstrinzi¢nu ciljnu orijentaciju jer su skupine "nemotiviranih" i
"ekstrinzi¢nih" broj¢ano daleko slabije zastupljene, osobito u drugom mjerenju, u analizi su
uzete u obzir samo skupine primarno intrinzicno motiviranih studenata ("intrinzi¢ni") i

studenata visoko motiviranih na objema dimenzijama ("kompletni*).

Radi ispitivanja razlika medu navedenim skupinama preformulirali smo hipoteze koje glase:

HZ2a: Ucestalost koriStenja strategija 1 razina percepcije samoucinkovitosti bit ¢e znacajno visa
kod studenata visoke intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne ciljne orijentacije U odnosu na studente visoke

intrinzi¢ne ciljne orijentacije prije promjene leksicke grade.

H2b: Ucestalost koriStenja strategija i razina percepcije samoucinkovitosti biti ¢e znacajno
viSa kod studenata visoke intrinzicne 1 ekstrinzi¢ne ciljne orijentacije u odnosu na studente

visoke intrinzi¢ne ciljne orijentacije nakon promjene leksicke grade.

Kako bi provjerili odnos ucestalosti koriStenja strategija 1 razinu percepcije izmedu
»kompletnih® 1 ,,intrinzi€nih* studenata prije promjene leksicke grade proveli smo test
znacajnosti razlika medu njima i aritmeticku sredinu svake skupine u prvom mjerenju (tablica
9.6.12.). Prosjecna vrijednost percepcije samoucinkovitosti intrinzicno orijentiranih ispitanika
je M=4,81 (SD=1,08) dok je kod kompletno orijentiranih ispitanika nesto visa (M=5,40;
SD=0,88). Na skali koriStenja strategija u€enja prosjecna vrijednost intrinzi¢no orijentiranih
ispitanika je M=4,15 (SD=0,77) dok je kod kompletno orijentiranih ispitanika M=4,62

(SD=0,81). Rezultati potvrduju da u prvom mjerenju postoji statisticki znacajna razlika i na
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skali percipirane samoucinkovitosti (p<0,01) i na skali koriStenja strategija ucenja (p<0,01)
izmedu primarno intrinzicno motivirane skupine i skupine koja je visoko intrinzi¢na i
ekstrinzi¢na, pri ¢emu je upravo skupina kompletno orijentiranih studenata u prosjeku
postizala oko 0,59 bodova visi rezultat na skali samoucinkovitosti te 0,47 bodova na skali

koriStenja strategija ucenja (tablica 9.6.12.).

Tablica 9.6.12. AritmetiCke sredine i1 standardne devijacije u prvom mjerenja za skupinu

intrinzi¢nih (n=93) 1 kompletnih (n=78) ispitanika te test znacajnosti razlika medu njima

Skale intrinzi¢ni kompletni

M SD M SD t M1-M; p d
Skala procjene 4,81 1,08 540 0,88 -3,87 -0,59 <0,01** -0,599
samoucinkovitosti
Skala koriStenja 4,15 0,77 462 081 -3,89 -0,47 <0,01** -0,596
strategija ucenja
*p<0,05
**p<0,01

Tablica 9.6.13. prikazuje rezultate provedenog mjerenja aritmetiCke sredine, standardne
devijacije 1 testa znaCajnosti medu skupinama intrinziénih i kompletnih studenata u drugom
mjerenju. ProsjeCna vrijednost percepcije samoucinkovitosti intrinzi¢no orijentiranih
ispitanika je M=4,90 (SD=1,21) dok je kod kompletno orijentiranih ispitanika neSto visa
(M=5,47; SD=0,96). Na skali koriStenja strategija ucenja prosjecna vrijednost intrinzi¢no
orijentiranih ispitanika je M=4,14 (SD=0,88) dok je kod kompletno orijentiranih ispitanika
M=4,46 (SD=0,85). Rezultati su vrlo sli¢ni prvom mjerenju — skupina studenata koji su bili
visoko 1 intrinzi¢no i ekstrinzicno ("kompletni" studenti) postigla je na skali percipirane
samoucinkovitosti (p<0,01) 1 skali koriStenja strategija ucenja (p<0,05) u prosjeku statisticki
znaCajno visi rezultat od skupine studenata koji su bili iznadprosjetni samo na skali

intrinziéne motivacije ("intrinzi¢ni" studenti). Skupina kompletno orijentiranih ispitanika u
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prosjeku je postizala oko 0,57 bodova visi rezultat na skali samoucinkovitosti te 0,32 bodova

na skali koriStenja strategija ucenja.

Tablica 9.6.13. Aritmeticke sredine i standardne devijacije u drugom mjerenju za skupinu

intrinzi¢nih (n=90) i kompletnih (n=95) ispitanika te test znacajnosti razlika medu njima

Skale intrinzi¢ni kompletni

M SD M SD t M-M, p d
Skala procjene 4,90 121 547 09 -355 -057 <0,01** -0,599
samoucinkovitosti

Skala koriStenja
strategija ucenja 4,14 0,88 446 085 -249 -0,32 <0,05*  -0,596

*p<0,05
**p<0,01

Rezultati istrazivanja potvrduju hipoteze H2a 1 H2b, to jest studenti koji su bili visoko 1
intrinziéno 1 ekstrinzicno motivirani imali su u prosjeku neSto visi rezultat na mjeri
samoucinkovitosti 1 koriStenja strategija ucenja od studenata koji su bili visoko intrinzi¢no, a

nisko ekstrinziéno motivirani.
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9.6.5. Prediktivni faktori uspjesnosti ucenja vokabulara jezika struke

Unutar tre¢eg problema htjeli smo provjeriti kako uporaba kognitivnih strategija i percepcija
samoucinkovitosti predvida uspjesnost studenata na testu vokabulara prije 1 nakon promjene

leksicke grade. S obzirom na problem, postavili smo sljedece hipoteze:

H3a: Ucestalost koriStenja kognitivnih strategija i percepcija samoucinkovitosti prediktori su

uspjeha na ispitu vokabulara prije promjene leksicke grade.

H3b: Ucestalost koriStenja kognitivnih strategija i percepcija samoucinkovitosti prediktori su

uspjeha na ispitu vokabulara nakon promjene leksicke grade.

Kako bismo odgovorili na tre¢i problem, proveli smo dvije hijerarhijske regresijske analize
koriste¢i skalu percipirane samoucinkovitosti 1 skalu koriStenja strategija ucenja kao
prediktore, a uspjeh u testu S2 (za prvo mjerenje), odnosno uspjeh u testu S3 (za drugo

mjerenje) kao Kriterijske varijable.

Analiza je provedena u dva koraka. U prvom koraku je kao prediktor koriStena skala
koriStenja strategija ucenja kako bismo vidjeli predvida li koriStenje strategija u€enja uspjeh
na testu, a u drugom koraku je kao prediktor dodana skala percipirane samoucinkovitosti,
kako bismo provjerili donosi li dodavanje samoucinkovitosti u modele neke dodatne

informacije koje mogu dodatno objasniti variranje u uspjehu na testu vokabulara.

Tablica 9.6.14. Korelacije izmedu koriStenih prediktora i kriterija u prvom mjerenju (N=194)

Skala procjene Bodovi iz testa
samoucinkovitosti S2
r 0,327 0,213"
Skala koriStenja strategija uc¢enja p 0,000 0,003
r - 0,467
Skala samoprocjene samoucinkovitosti p 0,000
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Tablica 9.6.14. prikazuje rezultate korelacije izmedu navedenih prediktora i uspjeha na testu
S2 kao zadanog kriterija. Mozemo vidjeti da obje skale pozitivno koreliraju s rezultatima na
testu S2, Sto znaci da su studenti koji su imali vi$i rezultat na samoucinkovitosti, odnosno visi
rezultat na koriStenju strategija ucenja ujedno u prosjeku postizali veéi broj bodova na testu
S2. Korelacija izmedu testa S2 i samoucinkovitosti (r=0,467) izraZenija je nego korelacija
izmedu strategija ucenja i testa S2 (r=0,213). KoriStenje strategija ucenja te samoucinkovitost

isto su tako medusobno korelirane (=0,327).

Tablica 9.6.15. Rezultati hijerarhijske regresijske analize — prvo mjerenje

Korak Promjena
R R? AR? F-omjer p
1 0,213* 0,045 0,045 9,131 0,003
dimenzija
2 0471° 0,222 0,177 43,382 0,000

a. Prediktori: (konstanta), Skala koriStenja strategija ucenja
b. Prediktori: (konstanta), Skala koristenja strategija uc¢enja, Skala samoprocjene
ucinkovitosti

p<0,05

Kako bi se ustanovila medusobna ovisnost jedne o drugoj varijabli, proveli smo test
hijerarhijske regresijske analize (tablica 9.6.15.). Rezultati testa pokazuju da u prvom koraku
koriStenje strategija ucenja samostalno korelira s uspjehom na testu S2 R=0,213, Sto znaci da
koriStenje strategija uCenja objasSnjava 4,5% varijance uspjeha u testu S2. Nakon dodavanja
model skale samoucinkovitosti, koeficijent multiple korelacije (R) iznosi 0,471, odnosno, dva

prediktora zajedno objasnjavaju oko 22% varijance uspjeha u testu S2.
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Tablica 9.6.16. Regresijski koeficijenti® — prvo mjerenje

Korak Standardizirani t p Kolinearnost
B Tolerancija
1 (konstanta) 18,445 0,000
Skala koriStenja strategija ucenja 0,213 3,022 0,003 1,000
2  (konstanta) 13,355 0,000
Skala koriStenja strategija ucenja 0,068 1,004 0,317 0,893
Skala procjene samoucinkovitosti 0,445 6,587 0,000 0,893

a. Zavisna varijabla: Bodovi iz testa S2
p<0,00

Kako bismo ustanovili samostalan doprinos svakog od koristenih prediktora u modelu, obratit
¢emo pozornost na regresijske koeficijente (B koeficijente) (tablica 9.6.16.). Vidimo da
strategije ucenja u prvom koraku imaju statisticki znacajan 3 koeficijent (p<0,00), ali nakon
dodavanja samoucinkovitosti u model, vidimo da samoucinkovitost ima znaCajan [3
koeficijent, dok se znacajnost koriStenja strategija gubi (p=0,317). Rezultat sugerira da postoji
svojevrsni medijatorski efekt samoucinkovitosti na korelaciju izmedu koriStenja strategija 1
uspjeha u testu S2, odnosno da je koriStenje strategija povezano s uspjehom na testu posredno,

preko samoucinkovitosti.

Tablica 9.6.17. prikazuje korelacije izmedu prediktora u drugom mjerenju.

Tablica 9.6.17. Korelacije izmedu koriStenih prediktora i kriterija u drugom mjerenju (N=178)

Skala procjene Bodovi iz testa S3
samoucinkovitosti
r 0,242" 0,195
Skala koriStenja strategija u¢enja p 0,001 0,009
Skala samoprocjene u¢inkovitosti r . 0,398"
P 0,000

Korelacija izmedu koriStenih prediktora 1 uspjeSnosti na testu S3 upucuje na to da se i u

drugom mjerenju ponovio obrazac iz prvog mjerenja (tablica 9.6.17), s tim da su izmjereni
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koeficijenti korelacije neznatno nizi u odnosu na one iz prvog mjerenja. U drugom mjerenju
koriStenje strategija korelira s uspjehom u testu S3 1=0,195; samoucinkovitost korelira s

uspjehom na testu S3 r=0,398; dok koriStenje strategija 1 samoucinkovitost medusobno

koreliraju r=0,242.

Tablica 9.6.18. Rezultati hijerarhijske regresijske analize — drugo mjerenje

Korak R R® Promjena
AR? F-omjer p
1 0,195* 0,038 0,038 6,936 0,009
dimenzija
2 0,411° 0,169 0,131 27,540 0,000

a. Prediktori: (konstanta), Skala koriStenja strategija ucenja - 2. mjerenje
b.Prediktori: (konstanta), Skala koriStenja strategija ucenja, Skala procjene samoucinkovitosti

Sig<0,05

Tablica 9.6.18. prikazuje rezultate hijerarhijske regresijske analize. Kao i u prvom mjerenju,
koriStenje strategija ucenja kao prediktora omogucuje predikciju od nesto ispod 0,2, odnosno
3,8% varijance kriterija, dok dodavanje samoucinkovitosti podiZze prognosticku valjanost na
R=0,411, tj. 16,9% varijance Kkriterija.

Tablica 9.6.19. Regresijski koeficijenti® — drugo mjerenje

Korak Standardizirani  t p Kolinearnost
B Tolerancija
1  (konstanta) 10,923 0,000
Skala koriStenja strategija ucenja 0,195 2,634 0,009 1,000
2  (konstanta) 5,967 0,000
Skala koriStenja strategija u¢enja 0,105 1,471 0,143 0,941
Skala samoprocjene u¢inkovitosti 0,373 5,248 0,000 0,941

a. Zavisna varijabla: Bodovi iz testa S3
p<0,00

Rezultati analiza dobivenih regresijskih koeficijenata u drugom mjerenju upucuju na istu
situaciju kao 1 u prvom mjerenju (tablica 9.6.19.). Strategije uCenja i u drugom mjerenju imaju

statisticki znacajan B koeficijent, medutim, nakon dodavanja samoucinkovitosti u model,
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vidimo da samoucinkovitost ima znacajan B koeficijent, dok — nakon ukljucivanja i skale
samoucinkovitosti 1 skale koriStenja strategija ucenja, znacajan prediktor ostaje samo

samoucinkovitost, dok se zna¢ajnost predikcije za koriStenje strategija gubi.

Rezultati istrazivanja djelomi¢no potvrduju obje hipoteze. Oba mjerenja upucuju na isti
zakljuc¢ak — da je od dvaju koriStenih prediktora za predvidanje uspjeha na koriStenim
testovima vokabulara dovoljna percepcija samoucinkovitost, a uklju¢ivanje strategija ucenja
ne donosi nove informacije. Drugim rijeima, oni studenti koji sebe ocjenjuju ucinkovitijima
ujedno su oni koji se u vecoj mjeri koriste strategijama ucenja, te postizu u prosjeku bolji
rezultat na testovima vokabulara. Stoga je Koristenje strategija ucenja, uz procjenu
samoucinkovitosti u predvidanju uspjeha na testovima vokabulara, zapravo redundantno.
Ovakve nalaze moZemo potkrijepiti 1 nalazima iz vodenih dnevnika u¢enja vokabulara. Od
ukupno 15 ispitanika koji su pisali vodeni dnevnik ucenja, 11 ih je visoko samoucinkovito,
dok se 4 ispitanika percipiraju kao nisko samoucinkoviti. Svi nisko samoucinkoviti ispitanici
bili su manje uspjesni na ispitu, odnosno u manjoj mjeri se koriste strategijama ucenja, dok je
od 11 visoko samoucinkovitih ispitanika 10 bilo uspje$no i samo jedan ispitanik manje

uspjesan (tablica 9.5.1.).
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9.7. Rasprava

Glavni cilj ovoga istrazivanja bio je utvrditi medusobnu povezanost uporabe strategija ucenja
1 motivacijskih komponenti percepcije samoucinkovitosti, ciljne orijentacije i uspjesnosti na
ispitu vokabulara kod studenata tehnickog engleskog jezika u dvjema to¢kama mjerenja, prije
1 poslije poucavanja leksicke grade. Kako bi se ispunio zadani cilj istrazivanja, prikupili smo
podatke o strategijama ucenja vokabulara, ciljnoj orijentaciji, percepciji samoucinkovitosti te

informacije iz vodenih dnevnika u¢enja stru¢nog vokabulara.

9.7.1 Tumacenje povezanosti uspjesnosti u ucenju vokabulara i ucestalosti koristenja

strategija ucenja i percepcije samoucinkovitosti

Motivacija je iznimno vazna varijabla u u¢enju vokabulara, ali je rijetko konstantna (Ddrnyei
i Ott6, 1998; Dornyei, 2000, 2001). Niz je razloga za visedimenzionalni aspekt motivacije.
Ucenicima je prije svega potrebno viSe vremena da nauce dovoljno leksickih jedinica kako bi
se mogli uspje$no Kkoristiti inim jezikom 1 u razli¢itim kontekstima. Upravo zbog duZeg
razdoblja razina motivacije ¢e se mijenjati pa obrazovni model u€enja vokabulara mora uzeti
u obzir kako na proces ucenja utjeCe promjenjivo motivacijsko stanje ucenika. Isto tako,
uzrok promjenjivosti razine motivacije nalazimo u ¢injenici da motivacija prolazi kroz velik
broj medupovezanih procesa koje pokrecu, odrzavaju ili smanjuju motivaciju, a time 1 utjecu
na uspjesSnost u ucenju (Dornyei 1 Ottd, 1998; Doérnyei, 2000, 2001; Pintrich 1 Schunk, 2002).
Sukladno Dérnyeiju (2010b; Doérnyei i Ushioda, 2011) pretpostavljamo da je motivacijski
¢imbenik poput npr. visoke percepcije samoucinkovitosti ona varijabla koja utjeCe na
motivirano ponasanje te je tada vrlo vjerojatno da ¢e taj motivacijski ¢imbenik aktivirati

podsustav strategija uc¢enja.

Nalazi ovog istrazivanja potvrduju da ucestalost percepcija samoucinkovitosti pozitivno
korelira s uspjeSno$¢u na ispitu vokabulara. Prema Zimmermanu (2000b) i Schunku i
Pajaresu (2009) visoka percepcija samoucinkovitosti klju¢na je varijabla koja moze
predvidjeti postignuti rezultat u ucenju, odnosno vjerovanja o samoucinkovitosti, medu
najvaznijim su determinantama akademskog postignu¢a (Bandura, 1993). Upravo ucenici s
visokom percepcijom samoucinkovitosti ulazu viSe truda, smatraju se kompetentnijim u
izvrSavanju zadatka, duze ustrajavaju kad naidu na probleme i posljedicno imaju bolje

rezultate, Sto potvrduju 1 rezultati istrazivanja. Ucenici s visokom percepcijom
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samoucinkovitosti procjenjuju svoje sposobnosti i znanja kako bi savladali specifi¢an zadatak
1 upravo takva vjerovanja o samoucinkovitosti utjeCu na izvedbu, a samim time na upornost i
ustrajnost (Pajares, 1996). Drugim rije¢ima, visoko samoucinkoviti uc¢enici uvijek nadu nac¢in
da razviju svoje znanje kako bi uspjesno rijesili odredeni zadatak 1 upravo se oni vise trude
kako bi ispunili zadani cilj pa tako i imaju bolju akademsku uspjesnost. U usporedbi s
ucenicima niske samoucinkovitosti, visoko samoucinkoviti uc¢enici ne odustaju tako lako od
zadanog zadatka za koji su intrinzi¢no motivirani (Pajares i Schunk, 2001). Naime, takvi ¢e
ucenici izazov smatrati kao nesto Sto se mora nauciti ili savladati (Bandura, 1993) pa ¢e se
viSe truditi i traziti pomo¢ kako bi poboljsali svoje trenutne vjestine, vise ¢e se truditi kada
naidu na probleme i koristiti se strategijama ucenja kako bi dosli do zadanog cilja. Ucenici
koji vjeruju u sebe vjerojatnije ¢e razvijati ciljeve kako izvrSavaju zadatke, a svjesnost o
njihovom napretku u rjeSavanju zadatka povecava njihovu procjenu samoucinkovitosti tako
da podizu samopouzdanje pri radu i u drugim podru¢jima (Ormrod, 2008). Ucenici visoke
percepcije samoucinkovitosti vjeruju da posjeduju potrebne kompetencije za izvrSavanje
zadataka, osjeCaju se sigurnijima u sebe 1 svoje sposobnosti kontroliranja izvedbe u
odredenom zadatku, intrinzi¢no su motivirani i samim time imaju bolju akademsku

uspjesnost.

S druge strane, ucenici s niskom percepcijom samoucinkovitosti imaju slabiju uspje$nost na
testu vokabulara jer ¢e izbjegavati zadatke za koje smatraju da su iznad njihove razine
kompetencije, nece traziti pomo¢ ako im zatreba, $to posljedicno dovodi do slabije uspjeSnosti

(Liem i sur., 2008).

U literaturi je opisan niz ucinkovitih strategija ucenja vokabulara u inom jeziku koje se
protezu od eksplicitnog ucenja odnosno jezicno fokusiranog ucenja kao Sto je koristenje
kartica za uenje napamet, ucenje 15-20 najkorisnijih engleskih prefiksa i sufiksa te njihovo
povezivanje sa znacenjem rijeci (Laufer i sur., 2005) do viSe komunikacijskih strategija koje
se zasnivaju na znacenju i strategiji razvijanja fluentnosti kao $to su svakodnevno pisanje 1
Citanje, Sto brze govorenje i pisanje (Laufer i sur., 2005) i1 uporabe vokabulara u razliitim
kontekstima (Joe, 1998). Sve ove strategije zahtijevaju samoregulaciju za ucenje vokabulara
kako bi ucenici razvili vokabular koji je iznimno vazan za udinkovitu komunikaciju i
razumijevanje inog jezika u pisanom i govornom obliku (Nation, 2001, Tseng i sur, 2006).

Uporabom takvih strategija i reguliranjem njihovog koristenja u€enici razvijaju autonomnu
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naviku ucenja vokabulara, odnosno preuzimaju odgovornost za ucenje vokabulara (Laufer i

sur., 2005).

Ucinkovita uporaba strategija i u ovom se istrazivanju pokazala vaznom za uspjesno ucenje.
Ucenici koji znaju kako primijeniti kognitivne strategije samoregulirani su i upravo im te
Strategije pomazu u transformiranju, organiziranju i povratu informacija (Winne, 1995;
Zimmerman, 2001b). Takvi ucenici planiraju, kontroliraju i upravljaju mentalnim procesima
kako bi ispunili zadani cilj (Corno, 2001) te usvajaju znanje 1 vjeStine primjenjujuci

kognitivne i metakognitivne strategije (Pintrich i De Groot, 1990).

Strategije ponavljanja vrlo su ¢esto navedene 1 kod najuspje$nijih i kod najmanje uspjesnih
studenata u vodenim dnevnicima ucenja. lako ove strategije imaju svojih prednosti, najveci
im je nedostatak to Sto se nove rijei ne povezuju s prethodnim znanjem pa se takve
informacije ¢eSce i zaboravljaju. Naime, uporabom strategija ponavljanja informacije se mogu
zadrzati u kratkorotnom pamcenju koliko god dugo Zelimo, no kada ih prestanemo ponavljati,
one se gube i1 zaboravljaju. Naravno, viSekratno ponavljanje klju¢nih rije¢i zasigurno je
ucinkovito ako se informacije zadrZze u dugorocnom pamcenju tako da ih studenti dalje
obraduju koriStenjem strategija organizacije i elaboracije kako bi ih povezali s postoje¢im
znanjem. Upravo bi cilj nastave bio osvjeS¢ivanje strategija 'dubinske' obrade kao §to su
strategije elaboracije 1 strategije organizacije kako bi u€enik uspjeSno mogao manipulirati
usvojenim znanjem. Pretpostavljamo da se najuspjesnija skupina studenata uc¢inkovito koristi
strategijama ponavljanja s obzirom na njihovu uspjeSnost na ispitima vokabulara, dok se
skupina najmanje uspje$nih studenata koristi ovim strategijama iskljuc¢ivo za potrebe ucenja
za test i nisu intrinzi¢no zaintereSirani za sadrzaj koji uce. Takvi su ucenici skloniji uciti novo
gradivo oslanjajuci se na memoriranje, usmjeravaju se samo na zadatke koji ¢e biti na testu te
ne razmiSljaju puno, dok uce ve¢ povrSinski procesiraju informacije bez dubljeg
razumijevanja gradiva kao S§to pokazuje primjer iz dnevnika: Primjer 1: Ne znam, nisam nesto
zainteresiran pa mi je vise manje svejedno (ID12; ekstrinzican, nisko samoucinkovit, manje

uspjesan).

Osim strategija ponavljanja, studenti u vodenom dnevniku navode i niz sStrategija
elaboracije. Medu navedenim strategijama elaboracije studenti opisuju strategiju stvaranja
mentalnih slika. Drugim rije¢ima, vizualizacijom povezuju leksicke jedinice s mentalnom

slikom S§to im pomaZze pri prijenosu jedinica u dugoroénu memoriju. Najuspjesnijim
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ispitanicima ova se metoda pokazala iznimno zanimljivom jer na taj nacin vrlo lako povezuju

stru¢ne predmete s novim rijeima te im informacije ostaju dugoro¢no u paméenju.

Unutar strategija elaboracije Cesto se navodi povezivanje sadrZaja s veé postojeéim
stru¢nim znanjem kao strategija koja je u podruc¢ju u¢enja vokabulara jezika struke iznimno
vazna. Naime, iako nastavni plan i program tehnickog engleskog jezika samo djelomicno prati
strucni program na fakultetu, studentima je veoma vazno uociti povezanost onoga §to uce na
nastavi tehni¢kog engleskog jezika 1 ostalih stru¢nih predmeta. Na taj nacin lakSe pamte novi

vokabular jer povezuju znanje struke sa znanjem jezika.

Osim povezivanja sa stru¢nim znanjem, prisutne su 1 strategije povezivanja sadrzaja s veé
postoje¢im znanjem engleskog jezika. Upravo je vaznost ove strategije neupitna jer, 0Sim
Sto ucenici proSiruju vokabular opceg jezika, vjezbanjem usvajaju stru¢ni vokabular i
osposobljavaju se za komunikaciju u profesionalnom svijetu. Uporabom veé postojeceg
znanja povecava se motivacija i samopouzdanje, ali razvija se i jezicna vjestina i znanja kroz
aktivnu uporabu i izloZenost jezicnom unosu (Pavici¢, 2003). Neke od strategija su pogadanje
znacenja iz konteksta, uporaba sinonima 1 antonima koje predstavljaju viSu razinu znanja jer

pretpostavljaju 1 adekvatnu razinu lingvistickog znanja (Pavici¢, 2003).

Sazimanje ili parafraziranje materijala elaboracijska je strategija dubinske obrade
informacija koja od studenata trazi sposobnost identificiranja vaznih informacija. Iskustvo je
pokazalo da je ovo jedna od najzahtjevnijih strategija Sto potvrduje jako malo opisanih
situacija sazimanja u vodenom dnevniku. Ova strategija od ucenika zahtijeva sposobnost
ispustanja nevaznih i1 redundantnih informacija, zamjenu podredenih pojmova nadredenima,

odabir recenicu s glavnom idejom ili samostalno produciranje recenice.

Formuliranje ili odgovaranje na pitanja strategija je koja se koristi u sloZenijim zadatcima,
a pomocu koje ucenici lakSe razumijevaju novo gradivo i koriste se novim vokabularom.
Upravo razumijevanjem ili formuliranjem pitanja ucenik na osnovi povratne informacije
postaje svjestan koliko dobro koristi svoje leksicko znanje te dobiva uvid u razumijevanje
gradiva. Uporabom ove strategije ucenici kriti¢ki provjeravaju informacije, a nove se
informacije usvajaju tako da se dodaju i povezuju s ve¢ postoje¢im znanjima. U dnevnicima
ucenja samo dva najuspjesSnija ispitanika opisuju strategiju formuliranja i odgovaranja na

pitanja Sto potvrduje kompleksnost strategije. Moderna nastava stranog jezika treba biti
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utemeljena na razvijanju upravo takvih strategija u kojima su ucenici aktivni sudionici u¢enja
te rjeSavanjem problemskih situacija, formuliranjem pitanja i suradnickim ucenjem postavlja
ucenike pred izazov i razvija oblike ucenja u kojima oni, potaknuti izazovima, razvijaju svoje

kompetencije.

Kod svih strategija elaboracije vazno je da se uvijek kriticki preispituje uvjerljivost novog
gradiva 1 usporeduje se s ve¢ postojec¢im znanjima. U jeziku struke je iznimno vazno i da se
novo gradivo povezuje s gradivom iz drugih stru¢nih kolegija. Isto je tako bitno napomenuti i
da znanje usvojeno strategijama elaboracije duze ostaje u paméenju upravo zbog nacina na

koji se dolazi do novih informacija te se s takvim novim znanjima najlakse upravlja.

Strategije koje su takoder opisane u dnevnicima ucenja vokabulara jesu strategije
organizacije. Strategije organizacije strategije su dubinskog procesiranja informacija koje
omogucuju pohranjivanje novih informacija u dugoro¢nu memoriju. Uporabom mentalnih
slika, tablica ili dijagrama ucenici stvaraju bolji pregled velikog broja informacija, odnosno
veliku koli¢inu informacija grupiraju po vlastitom odabiru. Kreiranjem mentalnih slika
omogucuje se bolje razumijevanje teksta, pomaze pri pamcenju podataka, jasnijem 1 boljem
vodenju biljeski, u€enju 1 ponavljanju gradiva, stvaranju ideja, oslobadanju maste, boljoj
koncentraciji 1 paznji te posljedi¢no boljem uspjehu. Ova strategija zahtijeva i viSu razinu
leksickog znanja. Studenti su takoder naveli i strategiju grupiranja informacija u smislene
kategorije. Pretpostavlja se da organiziranjem novih informacija u kategorije ne omogucava
uceniku samo lakSe pamcenje, ve¢ takva vrsta strategije zahtijeva 1 viSu razinu leksickog
znanja. Organiziranjem 1 grupiranjem pojmova povecavamo njihovu smislenost, olakSavamo

zapamcivanje i dosjecanje.

Metakognitivni procesi ukljucuju razmisljanje o vlastitom misljenju, spoznaju o vlastitim
znanjima i refleksiju o misaonim postupcima (Weinert, 1987), a metakognitivne strategije
omogucavaju motrenja vlastitih kognitivnih procesa i moguc¢nost njihova reguliranja radi
povecanja ucinkovitosti ucenja. Kako se u ovom radu skala koriStenja strategija ucenja sastoji
od kognitivnih 1 metakognitivnih strategija, prema dobivenoj statistickoj analizi, uspjesni
studenti viSe se koriste 1 metakognitivnim strategijama u odnosu na najmanje uspjesne,
odnosno ovi rezultati potvrduju povezanost uporabe metakognitivnih strategija i uspjeSnosti u
ucenju vokabulara. Studenti su u vodenom dnevniku ucenja vokabulara opisali neke

metakognitivne strategije koje smo pokusali kategorizirati prema Pintrichevu modelu u
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strategije planiranja, nadgledanja i strategije reguliranja. Studenti koji se Kkoriste ovim
strategijama 1imaju bolju akademsku uspjeSnost, mijenjaju i1 prilagodavaju uporabu

kognitivnih strategija, reguliraju nacin ucenja i postavljaju ciljeve ucenja.

Unutar strategija planiranja studenti opisuju strategiju postavljanja ciljeva. Upravo
postavljanjem ciljeva ucenici odreduju svoje djelovanje. Samoregulirani ucenici
prilagodavaju ciljeve svojim sposobnostima, aktiviraju prethodno znanje kako bi lakse
postigli cilj te prilagodavaju strategije koje ¢e im pomoc¢i u ispunjenju cilja. Uporabom
strategija planiranja ucenici su metakognitivno svjesniji i bolji u ucenju od drugih jer

planiranje, procjenjivanje i razmisljanje o ucenju popravlja njihovu izvedbu.

Strategija pregledavanje teksta prija €itanja omogucuje lakSe planiranje 1 postavljanje
ciljeva ucenja, organiziranje i prizivanje prethodnog znanja. Vaznost je ove strategije neupitna
jer na osnovi saznanja koje ucenik dobije on lakSe regulira ucenje i planira nacine, vrijeme i

koli¢inu potrebnog truda kako bi se cilj u€enja ispunio.

Strategije nadgledanja vazan su aspekt metakognicije i uporabom takvih strategija ucenici
osvjesScuju svoj napredak prema cilju uc¢enja. Nadgledanje procesa ucenja ukljucuje znanje o
materijalu koji se uci, razumijevanje materijala koji se uci i svjesnost o onome $to se ne zna, a
treba znati kako bi se postigli ciljevi u¢enja. Unutar strategija nadgledanja u€enik procjenjuje
kako napreduje 1 je 1i usmjeren na sadrzaj, razumije li sadrzaj i je li dovoljno ucio. Strategije
pracenja vlastitog razumijevanja naucenog jesu samoprovjeravanje, prepoznavanje
nedovoljno naucenog, trazenje dodatnih informacija. Ucenici koji su svjesni svog
napredovanja mogu regulirati svoje ucenje uporabom ili mijenjanjem strategija kako bi
postigli zadani cilj. Upravo na taj nacin povecavaju svoje znanje o strategijama jer se
nastavljaju koristiti u¢inkovitim strategijama, mijenjaju neucinkovite, §to posljedi¢no dovodi

do povecanja znanja o strategijama ucenja.

Strategije reguliranja usko su povezane sa strategijama nadgledanja pomocu kojih ucenici
na osnovi povratne informacije koju dobiju strategijama nadgledanja reguliraju svoje ucenje,

motivaciju ili okolinu ucenja.

Iako navedeni primjeri iz vodenog dnevnika ucenja vokabulara te rezultati kvantitativne

analize podataka, potvrduju povezanost izmedu uporabe strategija, visoke percepcije
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samoucinkovitosti i akademske uspjesnosti, treba naglasiti da aritmeti¢ka sredina uporabe
strategija kod najuspje$nijih ucenika upuéuje na svjesnost o postojanju strategija iako
ucestalost njihove uporabe nije visoka. Nadalje, u vodenim dnevnicima manje uspjesni
studenti nisu opisali uporabu ni strategija organizacije ni metakognitivnih strategija (cf.
tablica 9.5.1.). Upravo stoga bi trebalo vise raditi na osvjeséivanju znanja o strategijama te ih
viSe implementirati u nastavi. Isto je tako potrebno naglasiti da uporaba jedne strategije ne
iskljuCuje drugu te da se uporaba strategija medusobno ispreplece. Upravo uporaba jedne
moze utjecati na primjenu i drugih strategija, a s druge strane ucinkovita strategija kod jedne
osobe ne mora biti u¢inkovita kod druge. Buduca istrazivanja samoreguliranih strategija
ucenja vokabulara unutar jezika struke mogla bi biti usmjerena na istrazivanje pojedinacnih
strategija i njihove povezanosti s akademskom uspjes$nosti. Nadalje, pozornost bi trebalo
usmjeriti 1 na povezanost percepcije samoucinkovitosti 1 tipova strategija Sto ukljucuje,
izmedu ostalog, i1 detaljniju triangulaciju s ve¢im brojem podataka kako bi se dobio uvid u
dinami¢an proces medudjelovanja razli¢itih individualnih kognitivnih  varijabli i

individualnih motivacijskih znacajki ucenika.
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9.7.2. Tumacenje promjena u uporabi strategija i procjeni samoucinkovitosti unutar

najuspjesnije i najmanje uspjesne skupine studenata

U ovom istrazivanju pretpostavili smo da ucenici najslabije uspjesnosti na skali percepcije
samoucinkovitosti 1 skali ucestalosti koriStenja strategijama nece statisticki znacajno
promijeniti niti jednu navedenu varijablu u dvjema toCkama mjerenja. Druga pretpostavka je
da ¢e samoregulirani ucenici imati jo$ viSu percepciju i vecu ucestalost uporabe strategija u
drugom mjerenju u odnosu na prvo jer ¢e im novi vokabular predstavljati izazov, buditi
znatizelju 1 voditi ith prema vecoj ucestalosti uporabe strategija. Rezultati istrazivanja
potvrduju hipotezu koja se odnosni na najmanje uspjes$ne studente, dok hipoteza koja se
odnosi na najuspjeSnije nije potvrdena. Ovakav rezultat moZemo pokuSati objasniti
¢injenicom da studenti najslabije uspjeSnosti nisi svjesni ucinkovitosti uporabe strategija.
Razlozi mogu biti razli¢iti, kao §to su nepoucavanje strategija u prethodnom obrazovanju,
neznanje o ucinkovitosti uporabe strategija ili pak kriva uporaba strategija, niska percepcija
samoucinkovitosti koja utje¢e na izbjegavanje truda te svjesnost o slabom znanju jezika
opcenito pa samim time 1 jezika struke. Iz navedenog mozemo pretpostaviti da uspje$nost na
ispitu povecava percepciju samoucinkovitosti, dok slabija uspjeSnost utjece na niZu percepciju
samoucinkovitosti. Niza percepcija samoucinkovitosti utjeCe na koli¢inu ulozenog truda,
manju ucestalost 1 neu¢inkovitost primjene strategija, a ucenici raspolazu i s manjim brojem
strategija. MoZemo pretpostaviti i obrnuto, da ulaganje manje truda, manja ucestalost i
neucinkovitost primjene strategija dovodi do slabije wuspjeSnosti 1 niZe percepcije
samoucinkovitosti (slika 9.7.1.). Vodeni dnevnici u€enja takoder opisuju da ispitanici s
manjom percepcijom samoucinkovitosti primjenjuju manje strategija pa je vazno uputiti i
pouciti ucenike ne samo na koriStenje razlicitih strategija ucenja, nego ih 1 osvijestiti o
njihovoj vaznosti 1 razvijati sposobnosti kako ih koristiti, poticati da postavljaju ciljeve u
odnosu na sebe same te nagradivati svaki uspjeh kako bi utjecali na njihovu percepciju

samoucinkovitosti 1 na uspjesnost u ucenju.
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NiZa percpecija
samoucinkovitosti

Slabija akademska
uspjesnost

Manja ucestalost i
ulinkovitost uporabe
strategija

Slika 9.7.1. Ciklicki krug samoreguliranog procesa kod niske percepcije samoucinkovitosti

Kod najuspjesnijih studenata vidimo potvrdu ciklickog kruga samoreguliranog procesa koja
opisuje da visoka percepcija samoucinkovitosti utjeCe na ucestaliju i uéinkovitiju uporabu
strategija, 1 obrnuto, $to posljedi¢no utjeCu na akademsku uspjesnost, a akademska uspjesnost
posljedi¢no na percpeciju samoucinkovitosti i na uporabu strategija (Zimmerman i Martinez-
Pons, 1988; 1990; Schunk, 1991a; Pajares i Valiante, 2002; Zimmerman i Cleary, 2006;
Boekaerts i Cascallar, 2006) (slika 9.7.2.).

Vi§a percpecija
samoucinkovitosti

Bolja akademska
uspjeSnost

Visa ucestalost i bolja
ufinkovitost uporabe
strategija

Slika 9.7.2. Ciklicki krug samoreguliranog procesa kod visoke percepcije samoucinkovitosti
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Iako smo postavili hipotezu o promjeni percepcije samoucinkovitosti i vecoj ucestalosti
uporabi strategija medu najuspjesnijim studentima izmedu dviju to¢aka mjerenja, nalazi
istrazivanja upucuju na to da se ni jedna varijabla nije statisti¢ki znacajno razlikovala.
Pretpostavljamo da ispitanici nisu ni smatrali da svoju percepciju moraju mijenjati jer su
zadovoljni svojim uspjehom i na¢inom ucenja vokabulara §to posljedi¢no utjeCe na njihovu
percepciju samoucinkovitosti. Ovi studenti su svjesni i svoje sposobnosti ovladavanja
strucnim vokabularom 1 ucinkovitosti uporabe strategija u ucenju te, bez obzira na
specificniju leksicku gradu, ne mijenjaju dotadasnju ucinkovitu uporabu strategija. Mozemo
pretpostaviti da se mijenja njihov ulozeni trud jer su svjesni tezine i specifi¢nosti novog
vokabulara. Upravo takav zastoj u razvoju novih strategija ucenja mogli bismo nazvati
fosilizacijom, prema pojmu preuzetom iz teorije medujezika (Pavici¢, 2003:225). Drugim
rije¢ima, studenti su svjesni uéinkovitosti strategija kojima se koriste kako bi savladali
vokabular jezika struke te nemaju potrebu za njihovom promjenom. Upravo je fosilizacija
prisutnija kod najuspjesnijih ucenika (Pavici¢, 2003:225) a oni najmanje uspjesni trebali bi

prihvacati uporabu novih strategija kako bi se uspjesnost u u¢enju vokabulara povecala.

Razlog zastoja u razvoju novih strategija mozemo pokusSati objasniti 1 na sljede¢i nacin.
Pretpostavljamo da su studenti u V. semestru viSe motivirani za ucenje vokabulara jezika
struke pa je 1 intrinzi¢an interes jedan od razloga ulaganja viSe truda. Naime, tekstovi koji se
obraduju u V. semestru izrazito su interesantni intrinzi¢no motiviranim studentima, a i sami
nalazi deskriptivne analize pokazuju njihovu svjesnost o vaznosti ucenja vokabulara, §to moze
biti motiviraju¢i faktor za ucenje, ali ne mora zahtijevati potrebu za mijenjanjem strategija
koje su se prethodno pokazale uc¢inkovitima. Studenti koji su osvijestili u€¢inkovitost uporabe
kognitivnih i metakognitivnih strategija usmjereni su na ucenje, planiraju ga te nadgledaju i
prate vlastita postignuéa radi ostvarenja svojih ciljeva pa posljedi¢no nemaju potrebu za
promjenom uporabe strategija. Medutim, najmanje uspjesni studenti ipak bi trebali osvijestiti
da je niska ucestalost uporabe strategija razlog njihove slabe uspjesnosti na testu vokabulara
te da 1 niska percepcija samoucinkovitosti utjece na slabiju uspjesnost na ispitu. Moguéi nacin
osvjescivanja uporabe strategija jest pisanje dnevnika ucenja vokabulara Sto potvrduju i izjave
studenata koji su pisali vodeni dnevnik: Primjer 1: Pisanjem ovog dnevnika zapravo vidim
koliko jos uvijek ne znam uciti, zapravo vise da tome ne pridajem dovoljno vremena pa se
moraju traziti neke precice, neke brza rjesenja, tipa kako upamtiti rijeci cijelog semestra u

Jjedno popodne. To se naravno odrazava i na ocjene. Stvarno ne ocekujem neku spektakularnu
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ocjenu iz ovog kolokvija, jer stvarno je moglo bolje se organizirat i krenut ucit na vrijeme

(ID10, ekstrinzican, visoko samoucinkovit, manje uspjesan,).

9.7.3. Tumacenje povezanosti uspjesnosti u ucenju vokabulara s ciljnom orijentacijom

studenata

Inicijalna podjela studenata prema ciljnoj orijentaciji na isklju¢ivo intrinzicne i ekstrinzicne
studente u ovom istrazivanju nije potvrdena. Potvrdeno je da je veci broj studenata na
Fakultetu strojarstva i brodogradnje intrinzi¢no motiviran kao jedna skupina te 1 intrinzi¢no i
ekstrinzi¢no kao druga skupina. Sukladno, htjeli smo provijeriti postoji li razlika u uporabi
strategija ucenja i procjeni samoucinkovitosti unutar svake skupine studenata prije i nakon

poucavanja leksicke grade.

Prema rezultatima istrazivanja skupina studenata koji su bili visoko i intrinzi¢no i ekstrinzicno
postigla je na skali percipirane samoucinkovitosti 1 skali koriStenja strategija ucenja u
prosjeku statisticki znacajno visi rezultat od skupine studenata koji su bili iskljucivo

intrinzi¢ni u oba mjerenja. Nalaze istraZzivanja objasnjavamo u daljnjem tekstu.

Mnoga istrazivanja (Ames i1 Archer, 1988; Meece i1 sur., 1988; Pintrich 1 Garcia, 1991,
Wolters i sur., 1996) pokazuju da su intrinzi¢no orijentirani ucenici ustrajniji pri rjeSavanju
akademskih zadataka te da se ceSc¢e 1 viSe koriste kognitivnim 1 metakognitivnim strategijama
1 imaju vecu percepciju samoucinkovitosti. Rezultati istrazivanja potvrduju da su studenti
izrazito intrinziéno motivirani za ucenje vokabulara jezika struke jer im ucenje vokabulara
predstavlja osobni napredak, znatizeljni su, uenjem novih rije¢i vokabulara struke mogu
razumjeti sadrzaj o kojem se govori na nastavi te se mogu sporazumjeti sa strué¢njacima iz
podrucja strojarstva. UcCenici Ce se isto tako viSe angazirati u zadatcima zbog osobnog interesa
1 samim time se viSe truditi, biti ustrajniji 1 imati bolje ishode (Pintrich, 2003). Rezultat toga
jest da ovi ucenici postizu bolje rezultate i koriste se ve¢im brojem strategija i samim time

pokazuju bolje razumijevanje nauc¢enog.

Rezultate istrazivanje pokuSat ¢emo objasniti pozivajuci se na Teoriju samoodredenja (Deci i
Ryan, 1985). Ona pokusava cjelovito objasniti intrinzicnu i ekstrinzicnu motivaciju te
razlikuje tipove motivacije ovisno o razlozima koji pokre¢u ljude na djelovanje. Ryan i Deci

(2000) smatraju da ¢e se motivirana osoba ponasati i mijenjati svoje ponasanje radi postizanja
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zadanog cilja. Prema autorima, intrinzi¢na orijentacija nas navodi da zbog interesa za
sadrzajem 1 istrazivanjem ulazimo u odredene aktivnosti i izuzetno je vazna za ljudsko
djelovanje. Drugi je tip motivacije ekstrinzi¢na motivacija koja se pojavljuje zbog ostvarivanja
nekog vanjskog cilja, na primjer, dobivanja pohvale, priznanja ili neke druge nagrade (Ryan i
Deci, 2000). Teorija samoodredenja pretpostavlja da intrinzicna motivacija ukljucuje
aktivnosti koje su samoodredene, dok kod ekstrinzi¢ne motivacije razlikuje 4 tipa S obzirom
na stupanj do kojeg je odredena aktivnost internalizirana. Ryan i Deci (2000) podijelili su
ekstrinzi¢nu motivaciju na 4 vrste na kontinuumu izmedu samoodredenih i kontroliranih
oblika motivacija, i to na vanjsku regulaciju (nagrade i prijetnje), introjiciranu regulaciju
(izvana nametnuta pravila koja ucenici prihvacaju kao norme kojih bi se trebali pridrzavati),
identificiranu regulaciju (osoba sudjeluje u aktivnosti jer smatra da je ta aktivnost vazna i vidi
njezinu korist) i integriranu regulaciju (ukljuéuje ponasanje koje je potpuno u skladu s
vrijednostima, potrebama i identitetom pojedinca, npr. ucenje jezika kako bi ostvarili svoje
interese). Sva Cetiri tipa ekstrinziéne motivacije zajedno s intrinzicnom nalaze se na
kontinuumu samoodredenja. Iako Dornyei (1998) smatra da ekstrinziéna motivacija moze
smanjiti intrinzi¢énu, nekoliko je istrazivanja pokazalo da ona moze dovesti do povecéanja
intrinziéne motivacije, §to se pokazalo i u nasem istrazivanju. Naime, kako su u ovom
istrazivanju sudjelovali ispitanici koji su na tercijarnoj razini obrazovanja, §to podrazumijeva i
preuzimanje ve¢e odgovornosti i autonomije u uc¢enju, njihova zrelost, odgovornost i svjesnost
o vaznosti ispunjenja nekih ekstrinzi¢nih ciljeva kao $to su Zelja za dobrom ocjenom, visoka
ocjena radi boljeg prosjeka, dobivanje stipendije, mogucénost razmjene studenata takoder
snazno utjeCu na njihovu angaZiranost u ucenju. Drugim rijeima, na izrazite ekstrinzi¢ne
motive 'naslanjaju' se intrinzi¢ni motivi 1 sinergijskim u¢inkom djeluju na ucestalost uporabe
strategija. Upravo zbog takvih rezultata predlazemo daljnja istrazivanja sva Cetiri tipa
ekstrinzi¢ne motivacije i njihova utjecaja na povecanje intrinzi¢ne motivacije. Smatramo da bi
istrazivanja na tom polju trebala dati uvid u to koji od podtipova ekstrinzi¢ne motivacije

pozitivno ili negativno koreliraju s intrinziénim motivacijom.

Odnos ciljeva i percepcije samoucinkovitosti mozemo objasniti na sljede¢i nacin. Iskljucivo
"intrinzi¢ni' ispitanici vjeruju u svoje sposobnosti, obraduju novi materijal na dubljem nivou i
posljedi¢no pokazuju bolje razumijevanje nau¢enog pa ¢e takvi ucenici s viSom percepcijom
samoucinkovitosti imati 1 bolje rezultate od onih niZe percepcije te ¢e kognitivno i
metakognitivno biti aktivni sudionici u ucenju (Ablard i Lipschultz, 1998). Intrinzi¢ni ucenici

samostalno postavljaju ciljeve, pokazuju osobnu inicijativu, ustrajnost i praéenje napretka te
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se prilagodavaju situacijama ucenja (Loncari¢, 2010) S§to posljedicno utjee na njihovu
percepciju samoucinkovitosti. Intrinzi¢na orijentiranost dovest ¢e do pozitivnih rezultata
uCenja bez obzira na to ulazi li pojedinac u aktivnost s visokom ili niskom

samoucéinkovito$cu.

Kada govorimo o 'kompletnim' studentima koji su i ekstrinzi¢no i intrinzi¢no orijentirani,
pretpostavljamo da ako pojedinac ima visoku percepciju samoucinkovitosti, ponasat ¢e se
prema adaptivnom obrascu, odnosno trazit ¢e zadatke koji predstavljaju intelektualni izazov, a

ustrajnost u zadatku bit ¢e velika pa ¢e rezultati aktivnosti biti pozitivni (Dweck, 1986).

Odnos percepcije samoucinkovitosti 1 ciljne orijentacije isto tako moZemo povezati S
odgovorom na pitanje Kako procjenjujte svoje znanje tehnickog engleskog jezika jer realna
procjena znanja moze utjecati na percepciju samoucinkovitosti. Prije svega treba naglasiti da
je u ovom istrazivanju studentska procjena kompetencije u skladu s Bandurovom (1997)
postavkom da mjerenja samoucinkovitosti moraju biti prilagodena specificnom podrucju kako
bi pokazala specificnu povezanost izmedu percepcije samoucinkovitosti i specificnih aspekata
zadatka. Naime, u ovom istrazivanju od ispitanika se trazila procjena ucenja vokabulara to¢no
odredenog semestra odnosno specificnog podrucja ucenja vokabulara jezika struke. Isto tako,
ako usporedimo prosje¢nu ocjenu koju su dobili na ispitu vokabulara u drugom semestru
(M1=3,63; SD=0,98) i prosjecnu ocjenu ispita u tre¢em semestru (M2=2,89;SD=1,18) s
njihovim procjenama (M1=3,68, SD=0,93 i M2=3,21; SD=0,80) vidimo da su studenti realni
u procjeni svoje sposobnosti za rjeSavanje ispita vokabulara (tablica 9.7.1.). Upravo realnom
procjenom svojih sposobnosti uc¢enici su motiviraniji za izvedbu i viSe ¢e se truditi ako budu
vjerovali da mogu posti¢i zadane ciljeve, te ¢e promatrati napredak prema cilju i postati
svjesni da postaju vjestiji. Ovi rezultati potvrduju i da je upravo procjena iz prvog mjerenja,
koja se pokazala realnom, utjecala na procjenu u drugom mjerenju, koja je neSto visa od
prosjecne ocjene na ispitu, jer u svaku situaciji uenja ucenici ulaze s odredenim osjecajem

ucinkovitosti koji se zasniva na procjeni sposobnosti i pro§lom iskustvu u slicnim zadatcima.
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Tablica 9.7.1. Usporedba ocjena iz S2 i S3 testa i procjene ocjena

N Min Max M SD

Ocjena iz testa S2 240 1 5 3.63 .98
Ocjena iz testa S3 225 1 5 289 1.18
Koju ocjenu smatrate da ¢ete dobiti 220 1 5 3.68 .93

na ispitu vokabulara S2?
Koju ocjenu smatrate da ¢ete dobiti 247 1 5 321 .80

na ispitu vokabular S3?

Rezultati istrazivanja potvrduju dobro poznate spoznaje o odnosu ciljne orijentacije i
uporabe strategija ucenja i percepcije samoucinkovitosti. U¢enici koji Su usmjereni na
zadatak viSe se trude, razvijaju i1 ulazu vec¢i trud, intrinzi¢no su orijentirani i ne odustaju
od ucenja. Osim toga, ispitanici koji su intrinzi¢no, ali 1 ekstrinzi¢no orijentirani, imaju
dodatni motiv kao $to je orijentiranje na rezultat, usporedbu s drugim, kompetitivni su i
dominantno usmjereni na ishod. Takvi 'kompletni' sudionici imaju uz intrinzian i
dodatni motiv, a rezultati su pokazali da su uspjesniji u savladavanju vokabulara jezika
struke jer se koriste s viSe samoreguliranih strategija i imaju vecu percepciju
samoucinkovitosti, a samim time 1 bolju akademsku uspjesnost. Nadalje, unutar skupine
ispitanika utvrden je mali broj studenata koji su isklju¢ivo ekstrinzi¢ne orijentacije i
niske intrinzi¢ne orijentacije §to potvrduje c¢injenicu da su studenti na Fakultetu
strojarstva 1 brodogradnje motivirani za ucenje, svjesni vaznosti ucenja jezika struke i

nisu vodeni isklju¢ivo ekstrinzi¢nim interesima.
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9.7.4.Tumacenje prediktivnih faktora uspjesnosti ucenja vokabulara jezika struke

U ovom istrazivanju htjeli smo dobiti uvid koja je od komponenata Pintricheva modela
samoreguliranog ucenja prediktivni faktor uspjeSnosti ucenja vokabulara jezika struke. Nalazi
potvrduju da skala koriStenja strategija i skala procjene samoucinkovitosti samostalno
koreliraju s uspjehom studenata. Medutim provedbom regresijske analize dobili smo
moderatorski efekt samoprocjene u¢inkovitosti na povezanost izmedu koristenja strategija i

ocjena iz testa vokabulara u oba mjerenja.

Ove rezultate mozemo objasniti dosadasnjim spoznajama iz psihologije obrazovanja koje
objasnjavaju vaznost i utjecaj percepcije samoucinkovitosti na akademski uspjeh na svim
razinama obrazovnog procesa. Naime, utjecajem na percepciju samoucinkovitosti tijekom
obrazovnog procesa mozemo utjecati na uspjeh ucenika. Pozivaju¢i se na teoriju
samoucinkovitosti (Bandura, 1989), uCenik koji o¢ekuje neuspjeh vjerojatno ¢e ulagati manje
truda i napora kako bi ostvario zadane ciljeve jer ne vidi smisao truditi se za neSto Sto
unaprijed zna da se nece ispuniti. S druge strane, kada uéenik smatra da je sposoban
Sto posljedi€no povecava vjerojatnost uspjeha (Bandura, 1989). Upravo je vjerovanje u
vlastitu sposobnost najvazniji prediktor kognitivnih reakcija (Dutton i Brown, 1997; Brown 1
Marshall, 2001). Naime, osobe koje se smatraju sposobnima ocekuju da ¢e biti uspjesne, dok
¢e osobe niske percepcije samoucinkovitosti ve¢inom ocekivati neuspjeh. Prema tome,
ucenici koji se procjenjuju kao samoucinkoviti mogu to¢no procijeniti §to im omogucava
postizanje cilja, sigurno i ucinkovito ¢e upravljati svojom izvedbom te ¢e Cesto takvim
procjenama i izvedbama uspjeti dosegnuti Zeljene ishode (Heatherton i Ambady, 1993).
Osoba koja se percipira kao samoucinkovita vjeruje u vlastitu kompetenciju i sposobnost
ovladavanja zadanim ciljevima te ¢e kao takva imati veéa ocekivanja u uspjeh i biti
motiviranija (Bandura 1 sur., 1982). Samoucinkoviti ucenici oblikovat ¢e 1 o€ekivanja o tome
hoce li ulozeni trud dovesti do ocekivanog ishoda, sto ¢e posljedicno utjecati na ponasanje
koje pomaze pri realizaciji zadanih ciljeva (Bandura, 1977a) jer ¢e ulagati vece napore te biti

ustrajniji u nastojanjima za postizanje zeljenih ciljeva.

Na osnovi ovih rezultata moZemo zakljuciti da je percepcija samoucinkovitosti izrazito vazna

komponenta ucenja koja utjeCe na postizanje zadanih ciljeva. Upravo visoka percepcija
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samoucinkovitosti 1 svjesnost da mozemo ispuniti zadani cilj nuzni su da bismo ustrajali u

radu (Bandura, 1977a).

Moramo istaknuti i da korelacijska priroda ovog istrazivanja ne dopusta zakljuCivanje o
smjeru kauzalnosti. Drugim rije¢ima, potvrdujemo poznate spoznaje o pozitivnoj korelaciji
izmedu percepcije samoucinkovitosti s uspjeSnosti u ucenju vokabulara jezika struke i
ucinkovite uporabe strategija gdje je percepcija samoucinkovitosti moderatorski ¢imbenik.
Iako nalazi istrazivanja jasno opisuju navedene korelacije, jednoznacno utvrdenu kauzalnost
tesko je potvrditi te je takoder moguée predvidjeti i recipro¢ne odnose prediktorskih i
kriterijskih varijabli. Naime, osim §to percepcija samoucinkovitosti moze utjecati na uspjeh,
vrijedi i da bolji uspjeh utjeCe na percepciju samoucinkovitosti (Baumeisteret i sur., 2003).
Stoga je potrebno provesti daljnja istrazivanja u smislu provjere kauzalnosti vecom

triangulacijom podataka.
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10. ZAKLJUCAK

Provedbom istrazivanja predstavljenog u ovom radu dobili smo zanimljive rezultate koji daju
vazan doprinos postojeéim spoznajama o ulozi samoreguliranog ucenja opcenito te
nadograduju dosadasnje spoznaje nalazima o medudjelovanju kognitivnih i metakognitivnih
strategija, percepcije samoucinkovitosti i ciljne orijentacije u kontekstu ucenja vokabulara
struke. Ovaj rad donosi i spoznaje o utjecaju percepcije samoucinkovitosti na akademsku
uspjesnost 1 tipovima ciljne orijentacije na tercijarnoj razini obrazovanja na Fakultetu
strojarstva i brodogradnje Sveucilista u Zagrebu. Dobili smo i uvid u uporabu strategija i
percepciju samoucinkovitosti s obzirom na kvantitativnu i kvalitativhu promjenu leksicke
grade, a koriStenjem kvalitativnih podataka iz vodenog dnevnika ucenja vokabulara pokusali

proniknuti u procese uc¢enja vokabulara.

U tom smislu u ovom istrazivanju iz rezultata proizlaze sljedeci zakljucci:

1. Rezultati istrazivanja pokazuju da se najuspjesniji ucenici relativno cesto koriste
strategijama ucenja vokabulara te upucuju na statisticku znacajnu povezanost
njihove uporabe sa znanjem vokabulara jezika struke. Kod svih ispitanika
prevladavaju strategije ponavljanja, dok su strategije elaboracije i organizacije, na
osnovi podataka dobivenih iz dnevnika uenja i kvantitativne analize, ipak slabije
zastupljene u skupini najmanje uspjeSnih studenata. Osim strategija ponavljanja,
medu najuspjeSnijim se ispitanicima izrazito vaznom pokazala elaboracijska
strategija povezivanja sadrZzaja s ve¢ postoje¢im struénim znanjem. Prema
kvalitativnoj analizi zakljucujemo da je studentima iznimno vazno uociti
povezanost onoga $to uce na nastavi tehnickog engleskog jezika i ostalih stru¢nih
predmeta jer na taj nacin lakSe pamte novi vokabular i povezuju znanje struke sa

znanjem jezika.

2. Rezultati potvrduju 1 statisticki znaCajnu povezanost izmedu percepcije
samoucinkovitosti 1 uspjeSnosti na ispitu vokabulara jezika struke. Uzevsi u obzir i
rezultate kvalitativne analize podataka, mozemo zakljuciti da je uporaba strategija
izrazito individualno obiljezje koje u kombinaciji s ostalim individualnim
¢imbenicima, kao §to su percepcija samoucinkovitosti i ciljna orijentacija, utjece

na krajnji rezultat usvojenosti vokabulara tehnickog engleskog jezika. U skladu s
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time, vazno bi bilo provesti sljedeca istrazivanja koja bi mogla upozoriti na

povezanost ostalih motivacijskih ¢cimbenika sa strategijama ucenja vokabulara.

Utvrdeno je takoder da kvantitativna i kvalitativna promjena leksicke grade ne
utjeCe na promjenu u uporabi strategija i percepciji samoucinkovitosti ni medu
najuspjesnijim ni najmanje uspjeSnim studentima. Zakljuujemo da su
najuspjesniji studenti svjesni svoje kompetencije u ovladavanju vokabularom te da
se dosadasnja primjena strategija u u¢enju pokazala uspjeSnom te ne vide razlog za
promjenu ni ¢eS¢u uporabu strategija kao ni potrebu za poveéanom percepcijom
samoucinkovitosti. Pretpostavljamo da su studenti zadovoljni dosadasnjim
na¢inom ucenja i da pri kvantitativnoj 1 kvalitativnoj promjeni leksicke grade
isklju€ivo ulazu vise truda u ucenje. S druge strane, najmanje uspjesni studenti
nisu osvijestili potrebu za promjenom strategija i percepcijom samoucinkovitosti.
Upravo ovaj nalaz usmjerava na zakljuCak da je potrebno vise raditi na
osvjes¢ivanju vaznosti uporabe strategija te razvijati percepciju samoucinkovitosti
koja utjeCe na izbor aktivnosti, ulozeni trud i upornost i posljedicno na ucenje i

akademsko postignuce.

Rezultati ovoga istraZivanja takoder upucuju na statistiCku znacajnu povezanost
intrinzi¢ne ciljne orijentacije 1 uspjeSnosti na ispitu vokabulara. Naime, iako smo
se priklonili podjeli ciljne orijentacije na intrinzi¢nu 1 ekstrinzi€nu orijentaciju,
rezultati upucuju na zakljuCak da su studenti na Fakultetu strojarstva i
brodogradnje u veéini intrinzi€no orijentirani za ucenje vokabulara. Svjesni su
vaznosti znanja vokabulara. Nadalje, nalazi upucuju da osim skupine intrinzi¢no
orijentiranih, postoji i ve¢a skupina studenata koje smo nazvali 'kompletni' u
odnosu na ciljnu orijentaciju. Ova skupina je intrinzi¢na 1 ekstrinzi¢na te se
pokazala uspjeSnijom u ovladavanju vokabularom jezika struke. Iako rezultati
naglaSavaju ulogu intrinzi¢ne motivacije u obje skupine studenata, smatramo da je
potrebna provesti daljnja istrazivanja u oba podrucja ciljne orijentacije kako bi se
utvrdio njihov utjecaj na akademsku uspjeSnost. Nadalje, potrebno je provesti
daljnja istraZivanja u podrucju ekstrinzi¢ne orijentacije kako bi se dobio uvid u to
koje podskupine ekstrinzicne orijentacije pozitivno utjeu na intrinzi¢nu
orijentaciju, te u odnos ciljne orijentacije i drugih motivacijskih vjerovanja kako bi

se rasvijetlilo fenomen motivacije za ucenje engleskog jezika struke na tercijarnoj
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razini obrazovanja. Takav zakljuak ima viSestruke implikacije za daljnja
istrazivanja. Iz svega proizlazi da je samoregulirano ucenje slozeni konstrukt te da
odnos ciljne orijentacije i samoreguliranog ucenja nije jednoznacan ni jednostavan

i da svaka od navedenih ciljnih orijentacija ima svoje prednosti i nedostatke.

5. Rezultati dobiveni regresijskom analizom upucuju na moderatorski efekt
percepcije samoucinkovitosti na povezanost izmedu koriStenja strategijama i
ocjena iz testa vokabulara u oba mjerenja. Drugim rijeCima, percepcija
samoucinkovitosti pokazala se znacajnim prediktorom akademskog uspjeha i
iznimno vaznom varijablom u ovladavanju vokabularom jezika struke. Ispitanici
koji sebe ocjenjuju ucinkovitijima ujedno su oni koji u vecoj mjeri kazu da se
koriste strategijama ucenja te u prosjeku postizu bolji rezultat na ispitima
vokabulara. Buduca bi se istrazivanja trebala baviti uzrocno-posljedicnom vezom
varijabli kako bi se dobio uvid poveéava li uspjeSna uporaba strategija

motivacijske komponente ili obrnuto.

Spoznaje dobivene ovim istrazivanjem imaju vazne glotodidakticke implikacije (potpoglavlje
10.1.) u radu i obradi specificnoga vokabulara na tercijarnoj razini obrazovanja. One se mogu
primijeniti 1 u organizaciji ucenja te omoguciti nastavnicima intervenciju u smjeru
osmiSljavanja zadataka koji ¢e potaknuti studente na ¢e$¢u uporabu strategija. Jedan od
osnovnih ciljeva nastave engleskog jezika struke jest raditi na jacanju percepcije
samoucinkovitosti 1 poticanju na postavljanje visokih, ali dostiznih ciljeva $to posljedi¢no
povecava ucenicko jezicno samopouzdanje, a time i razvija samostalne i autonomne ucenike.
Vedim jezicnim samopouzdanjem i jasno zadanim ciljevima studenti razvijaju i svjesnost o
vaznosti uporabe strategija. S obzirom na permanentne promjene obrazovnih sustava unutar
kojih procesi ucenja postaju sve zahtjevniji te rastu¢om potrebom za cjelozivotnim znanjem,
nalazi ovakvih istrazivanja mogu biti od velike vaZnosti. Naime, danasnje kompetitivho
trziSte rada ne ocekuje od struc¢njaka samo formalnu naobrazbu nego i da svoje znanje moze
primijeniti na najbolji nacin te da se autonomno i kontinuirano usavrSava i prilagodava
promjenama na radnom mjestu. Upravo zbog toga je vazno studente obrazovati u smislu da
povezuju informacije, kriti€ki preispituju novo 1 staro znanje, reguliraju svoju motivaciju 1
kogniciju, samostalno istrazuju kako bi novo nauceno znanje pohranili u dugoro¢no paméenje

1 primijenili ga u razli¢itim situacijama.
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Istrazivanja u podrucju ucenja vokabulara jezika struke izuzetno su rijetka. Upravo zato
smatramo da ovaj rad daje zanimljive smjernice za buduca istrazivanja koja bi ukljucivala
kognitivne 1 motivacijske ¢imbenike s posebnim naglaskom na kontekst ucenja. Tako bi se
lakSe razumjeli 1 objasnili izrazito slozeni procesi ovladavanja stru¢nim vokabularom te

samim time doveli do boljeg razumijevanja procesa ucenja jezika struke.

Formalno obrazovanje bi trebalo pouciti ucenike na koji nacin se ucinkovito koristiti
intelektualnim alatima kao Sto su strategije ucenja, potom se orijentirati na razvijanje
percepcije samoucinkovitosti i intrinzicnih interesa za sadrzaj koji uce kako bi bili sposobni

samostalno se obrazovati u razlicitim zZivotnim situacijama (Bandura,1997).
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10.1. Glotodidakticke implikacije na prakticnoj razini

Iz nalaza ovoga istrazivanja proizlazi i niz glotodidatkickih implikacija.

Osnovni je cilj na tercijarnoj razini obrazovanja osposobiti mlade ljude koji ¢e u buduénosti
ucinkovito uciti 1 biti pripremljeni za suocavanje s buduéim izazovima te biti sposobni

analizirati, planirati, logicki i kriticki zakljucCivati.

Jedan od ciljeva nastave jezika struke jest razvijati sposobnost formuliranja ucinkovitih
strategija, osvijestiti postojanje strategija i omoguciti pracenje napretka i regulaciju strategija
odnosno formuliranje vlastitih kriterija za uspjeh (Loncari¢, 2008) te eksplicitnim
poucavanjem strategija ucenja potaknuti uenikovu autonomiju i samousmjerenost tako da
omoguc¢imo studentima odabir vlastitih strategija ucenja koje im najvise odgovaraju, sto ¢e
sigurno rezultirati veéim uspjehom u ucenju. Uz to, kako su strategije izrazito individualnog
karaktera i jedna strategija moze biti ucinkovita jednom uceniku, a drugom ne, studentima je
potrebno ponuditi niz alternativa kako bi odabrali onu strategiju koja je u skladu s
individualnim obrascem ponaSanja, s preferiranim nacinom ucenja i1 nacinom na koji

organiziraju i procesiraju informacije.

Razvijanje autonomnog i samostalnog studenta na tercijarnoj razini obrazovanja vazno je
zbog potrebe za cjelozivotnim ucenjem i sposobno$¢u za primjenom znanja na radnom
mjestu. Upravo bi zbog toga obrada grade na tercijarnoj razini prije svega trebala biti
primjerena njihovoj dobi (opisivanje procesa, strojeva, proizvodnje itd). S obzirom na sadrzaj,
aktivnosti unutar svakog zadatka moraju biti izazovne kako bi potaknule studente na analizu,
sintezu, problemsko uc€enje i zakljucivanje kako bi ih oni prepoznali kao relevantne za svoju
struku te pronasli logiku u onome $to ucée i povezali nova znanja s ve¢ steCenim znanjima. Na
taj nacin studenti osvjeS¢uju vaznost poznavanje jezika struke i specificne terminologije jer
im jezik struke postaje sredstvo za izrazavanje svoga znanja struke. Studente je potrebno
visoko angazirati u rjeSavanju zadataka kako ne bi razmisljali samo o rjeSavanju ve¢ o
nacinima na koji na njega reagiraju, potrebno ih je upoznati s tehnikama 1 metodama ucenja,
odabrati aktivnost u kojoj Zele sudjelovati, potaknuti njithovu radoznalost 1 uvesti raznolikost
u nastavu te ih Cesto dovoditi u situacije da koriste svoje stru¢no znanje, odnosno povezati

nastavu s profesionalnim usmjerenjem, omoguciti osjecaj kompetentnosti i napredovanja, te
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na taj nacin povecati njihovu motivaciju, percepciju samoucinkovitosti, a samim time i

uéinkovitu uporabu strategija.

Jedan od ciljeva nastave jezika struke jest i omoguciti studentu pracenje vlastitog napretka i
reguliranje strategija, odnosno vazno je takoder osvijestiti uporabu metakognitivnih strategija
koje omogucuju planiranje, nadgledanje i reguliranje kognicije i ponasanja. Kako su neka
istrazivanja (Dreyer 1 Oxford, 1996) opisala da je uporaba metakognitivnih strategija znacajan
prediktor uspjesnosti te da se takve strategije koriste na viSim stupnjevima znanja (O’Malley i
sur. 1985) vazno je studente osvijestiti i pouciti takvim strategijama, posebno na tercijarnoj

razini obrazovanja, kako bi bili osposobljeni za autonomno ucenje u profesionalnom zivotu.

Klju¢ni element nastave jezika struke jest pomaganje studentima da sami postave svoje
ciljeve uCenja §to omogucava razvoj svjesnosti o vlastitoj odgovornosti te usporedivanje sa
samim sobom, a ne s drugima. Na ciljnu orijentaciju utjecu razli¢iti ¢imbenici. Tip zadatka
jedan je od ¢imbenika na osnovi kojeg studenti mogu razvijati svoje ciljeve uc¢enja. Zadatci na
tercijarnoj razini obrazovanja moraju biti izrazito specifi¢ni za struku, trebali bi omogucditi
razvijanje sposobnost razlikovanja bitnih od manje bitnih informacija ili ideja unutar
odredenog zadatka, samostalno istrazivanje 1 prezentiranje kljucnih ideja odredenog
specifi¢nog sadrzaja, pisanje sazetaka. Takvi zadatci pomazu studentima da osvijeste vaznost
ciljeva u€enja koji su jasni i specificni, a za koje vjeruju da ih mogu postiéi te je potrebno
omoguciti promatranje napretka prema cilju kako bi postali vjestiji. Postavljanje izazovnih i
kratkoro¢nih ciljeva kako bi lakSe procijenili napredak prema postignucu 1 osigurali jasnu
povratnu informaciju o izvedbi s ciljem kontroliranja i reguliranja svoje izvedbe pomazZe

studentima razviti se u samoregulirane mlade osobe.

Procjena samoucinkovitosti pokazala se kao izrazito vazan prediktor uspjeSnog uc¢enja. Vazno
je kroz sve razine obrazovanja razvijati vjeru u vlastitu samoucinkovitost te povratnom
informacijom o uspjeSnosti djelovati na percepciju samoucinkovitosti. Isto tako je vazno
razvijati percepciju o obrazovanju kao vrijednom i korisnom cilju te da je trud povezan s
uspjehom. Iako je iznimno vazno utjecati na motivaciju studenata, pretpostavlja se da su
studenti osvijestili vaznost u€enja jezika, posebno ucenja jezika struke. Cilj je nastave stranog
jezika struke omoguditi studentima usavrsiti i ste¢i znanje jezika struke kako bi bili sposobni
koristiti se njime u profesionalnom okruZenju. Upravo njihova intrinzina motivacija,

odnosno svijest o nuznosti poznavanja jezika struke, pozitivno korelira s njihovim trudom i
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angazmanom i posljedi¢no s motivacijskim vjerovanjima, a nastavnik je taj koji kontinuirano

mora naglaSavati vaznost poznavanja jezika struke.
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10.2. Ogranicenja istrazivanja

U ovom istrazivanju potrebno je uzeti u obzir i njegova ogranicenja.

U istrazivanje je ukljucen prigodni uzorak ispitanika koji obuhvaca studentsku populaciju s
Fakulteta strojarstva i brodogradnje iz ¢ega proizlazi da dobivene rezultate ne mozemo
primijeniti na Siru populaciju, Sto ograni¢ava mogucnost generalizacije rezultata. Stoga bi u
sljede¢im istrazivanjima bilo nuzno ukljuciti veci broj ispitanika ne samo s tehnickih fakulteta

ve¢ 1 drugih nefiloloskih fakulteta ¢iji nastavni program sadrzi jezik specificne struke.

Isto je tako vazno naglasiti da uzorak u ovom istrazivanju nije bio dovoljno raznovrstan
odnosno nije bio adekvatno stratificiran (tj. u uzorku nije utvrden poduzorak ekstrinzicno
motiviranih studenata). Stoga bi u buduéim istrazivanjima trebalo obuhvatiti veéi uzorak u
kojemu bi bilo moguce ispitati ulogu drugih oblika motivacija ili ¢ak ispitati nedostatak

motivacije.

Iako su nalazi istraZzivanja potvrdila moderatorski efekt percepcije samoucinkovitosti, tesSko je
generalizirati zakljuCke o jednoznac¢noj kauzalnosti pa je u budu¢im istrazivanjima potrebno
predvidjeti i reciprocne odnose izmedu uporabe strategija, motivacijskih vjerovanja i naravno

akademske uspjesnosti ve¢im brojem triangulacije podataka.

Osim toga, smatramo da je jedan od nedostataka ovog istraZivanja povezan 1 s procjenama
slaganja s Cesticama u upitniku, odnosno postavlja se pitanje iskrenosti i davanja pozeljnih
odgovara. Na primjer, moZemo pretpostaviti da su studenti smatrali poZeljnim naglasiti svoj

intrinzi¢ni odabir ciljeva ili osjecaj vise percepcije samoucinkovitosti.

lako provedeno istrazivanje predstavlja svojevrsni pomak u novim spoznajama O
samoreguliranom ucenju vokabulara jezika struke, potrebno je provesti daljnja
individualizirana istrazivanja. Naime, kako su motivacijska vjerovanja i uporaba strategija
isklju¢ivo individualne osobina, smatramo da uporaba upitnika kao $to je MSLQ upitnik daje
samo odredene smjernice 1 op¢i uvid o samoreguliranom ucenju. Potrebno je provesti daljnja
istrazivanja 1 viSestruku triangulaciju podataka te upitnik prilagoditi jeziku struke opcenito

kako bi se mogao primjenjivati na svim nefiloloskim obrazovnim institucijama.
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12. PRILOZI

PRILOG 1 Skala motiva za ucenje vokabulara struke

Za svaku Cesticu zaokruzite odgovor koji vas najbolje opisuje:
1 - u potpunosti neto¢no; 2- uglavnom neto¢no; 3 — djelomi¢no netoc¢no;
4- ni tocno ni neto¢no; 5 — djelomi¢no tocno; 6 — uglavnom to¢no; 7 — u potpunosti to¢no

Zelite ugiti tehnicki vokabular engleskog jezika...

1 2 3 45 67
Jer Zelim dobiti dobru ocjenu iz ispita vokabulara. 1 2 3 4567
Jer ocjenom iz ispita vokabulara Zelim povecati sveukupni prosjek 1 2 3 4567
ocjena iz Tehnickog engleskog jezika.
Zelim biti bolji/a od ostalih iz ispita vokabulara. 1 2 3 45 67
Zelim pokazati svoje znanje kolegama, roditeljima i obitelji. 1 2 3 4567
Jer ucenje novih rijeci za mene predstavlja osobni napredak. 1 2 3 45 67
Uc¢im nove rijeci jer sam znatizeljan/na. 1 2 3 4567
Jer ucenjem novih rije¢i vokabulara struke mogu razumjeti sadrzaj o 1 2 3 45 67
kojem govorimo na nastavi.
Jer takvo znanje za mene predstavlja vjestinu. 1 2 3 4567
Jer se mogu sporazumjeti s stru¢njacima iz podrucja strojarstva. 1 2 3 45 67
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PRILOG 2 Skala procjene samoucinkovitosti

Za svaku Cesticu zaokruzite odgovor koji vas najbolje opisuje:

1 - u potpunosti neto¢no; 2- uglavnom neto¢no; 3 — djelomi¢no netoc¢no;

4- ni to¢no ni neto¢no; 5 — djelomi¢no to¢no; 6 — uglavnom to¢no; 7 — u potpunosti to¢no

Vjerujem da ¢u dobiti odli¢nu ocjenu iz ovog ispita vokabulara.

Siguran/na sam da mogu razumjeti najteZe pojmove koji su sadrzani

u tekstovima na ovom kolegiju.

Siguran/na sam da razumijem osnovne pojmove koji se obraduju u

okviru ovog kolegija.

Siguran/na sam da razumijem najslozenije pojmove koje predavac

ovog kolegija predaje.

Siguran/na sam da ¢u izvrsno rijesiti zadatke 1 kolokvij iz vokabulara.

Ocekujem da ¢u biti uspjesan/na u ovom kolokviju iz vokabulara.

Siguran sam da ¢u usvojiti vjestine ucenja novih rijeci koje se

poucavaju u ovom kolegiju.

S obzirom na teZinu ovog kolegija, na predavaca i na moje vjestine,

mislim da ¢u u ovom kolegiju iz testa vokabulara biti uspjeSan/na.
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PRILOG 3 Skala strategija ucenja

Za svaku Cesticu zaokruzite odgovor koji vas najbolje opisuje:

1 - u potpunosti neto¢no; 2- uglavnom neto¢no; 3 — djelomi¢no netoc¢no;

4- ni to¢no ni neto¢no; 5 — djelomicno to¢no; 6 — uglavnom to¢no; 7 — u potpunosti to¢no

32. Kad uc¢im na tekstovima za ovaj kolegij, podcrtavam rije¢i kako bih lakse

organizirao/la misli.

33.* Tijekom nastave promaknu mi vazne stvari jer razmisSljam o drugim

stvarima.

36. Kad uc¢im rijeci za ovaj kolegij, postavljam pitanja kako bih se bolje

usredotocio/la.

38.Preispitujem ono $to ¢ujem ili o ¢emu ¢itam na ovom kolegiju kako bih

procijenio/la je 1i mi to §to sam ¢uo/Cula ili procitao/la uvjerljivo.

39. Kad uc¢im rijeci za ovaj kolegij, vjeZbam tako da u sebi rijeci viSe puta

ponavljam.

41. Kad mi neka rije¢ na ovom kolegiju nije jasna, vratim se na tekst koji se

obraduje 1 nastojim shvatiti.

42. Kad u¢im rijeci za ovaj kolegij, prolazim kroz tekstove i svoje biljeske s

nastave te nastojim ustanoviti Sto je najvaznije.

44. Ako su rije€i u radnom materijalu za kolegij teske za razumjeti, mijenjam

nacin ucenja rijeci.

46. Kad u¢im rijeci za ovaj kolegij, viSe puta ¢itam biljeSke 1 tekstove

spredavanja.

1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
1 2 3
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47. Kad se znaCenje rijeci objasnjava na nastavi ili u tekstu, kriticki

procjenjujem objasnjenje i nastojim ga povezati s prethodnim znanjem.

49. Izradujem si jednostavne mentalne mape, shematske prikaze ili tablice kako

bih lakse organizirao/la u¢enje rijeci za kolegij.

51. Nove rijeci na nastavi polazi$na su mi tocka i o njihovom znacenju

razmiSljam tako da razvijam vlastite nacine koriStenja tih rijeci.

53. Kad ucim rijeci za ovaj kolegij, prikupljam informacije iz razli¢itih izvora

kao S$to su predavanja, tekstovi i rasprave.

54. Prije nego sto temeljito prou¢im nove rijeci za kolegij, letimice pregledam

gradivo kako bih vidio/vidjela kako je organizirano.

55. Postavljam si pitanja u vezi s znacenja rijeci koje uc¢im u ovom kolegiju

kako bih bio/bila siguran/na da ih razumijem.

56. Nastojim promijeniti nacin ucenja rije¢i kako bih se prilagodio/la

zahtjevima kolegija kao i stilu tumacenja svojega nastavnika.

57. *Dogodi mi se da u¢im rijeci za nastavu, ali uop¢e ne razumijem o ¢emu je

rijed.

59. Pamtim kljuc¢ne rije¢i kako bi me podsjetile na vazne pojmove koje smo

obradili na nastavi.

61. Kad ucim rijeci iz teksta, nastojim promisliti koje bih kljucne rijeci

trebao/la nauciti umjesto da nekoliko puta Citam tekst.
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62. Kad god je to moguce, nastojim rijeci iz ovog kolegija povezati s njihovim

prijevodima iz drugih kolegija. 1 2 3 4

63. Kada ucim rijeci za ovaj kolegij, ¢itam biljeske s nastave i sastavljam 1 2 3 4

pregled vaznih pojmova.

64. Kad uc¢im rijeci za ovaj kolegij, nastojim ith povezati s onim §to ve¢ znam. 1 2 3 4

66. Nastojim biti kreativan/na i oblikovati svoje ideje u vezi s onime $to u¢im 1 2 3 4

na kolegiju.

67. Kada ucim rijeci za ovaj kolegij, biljezim si osnovne rijeci iz proc¢itanih 1 2 3 4

tekstova te pojmove s predavanja.

69. Nastojim razumjeti gradivo kolegija tako $to povezujem procitano s 1 2 3 4

rijeima koje se obraduju na predavanjima.

71. Kad god na nastavi procitam ili cujem znaéenje nove rijeci, promisljam o 1 2 3 4

mogucem alternativnom koriStenju rijeci.

72. Sastavljam popise vaznih rijeci u ovom kolegiju 1 pamtim te rijeci. 1 2 3 4

76. Kada ucim rijeci za ovaj kolegij, nastojim utvrditi koje pojmove ne 1 2 3 4

razumijem dobro.

78. Kad u¢im rijeci za ovaj kolegij, postavljam si ciljeve kada, kako 1 koliko 1 2 3 4

uciti kako bih odredio/la aktivnosti u svakom koraku.

79. Ako pogrijesim kada piSem biljeske na nastavi, svakako ih nastojim kasnije 1 2 3 4

ispraviti.

81. Nastojim primijeniti rijeci iz tekstova koji se obraduju na kolegijunadruge 1 2 3 4

aktivnosti kao Sto su predavanja i rasprave.
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PRILOG 4 Dnevnik ucenja vokabulara u drugom semestru

IME | PREZIME:

DATUM:

TEMA PREDAVANJA:

Kako bismo osigurali da izvu¢emo najvise koristi od nacina uc¢enja vokabulara, pozivam vas
da razmislite o nastavi (bilo da se radi o predavanju ili vjezbama) te neka vam dolje navedena
pitanja budu misao vodilja kroz pisanje. Dakako, to nisu jedina pitanja pa ne morate na sve

odgovoriti, ali vam mogu pomoc¢i u nacinu na koji ¢ete zapisivati svoj dnevnik ucenja.

- Opisite kako 1 na koji na¢in ucite nove rijeci (navedite vlastite primjere)

- Iz kojeg izvora ucite rijeci (biljeznica,knjiga, drugi predmeti)

- Pomaze li vam nesto na satu da zapamtite rijeci

- Kada ucite puno novih rije¢i kako se organizirate (planirate li kada i1 koliko rijeci
nauciti), koristite li se mozda tablicama, bojama, dijagramima i sl.

- Povezujete li rijeci s drugim stru¢nim predmetima i sa znanjima koja ste stekli ranije u
ovom kolegiju

- Komentirajte, raspravite, kritizirajte

- Zabiljezite svoja razmisljanja, pitanja, stavove o ucenju vokabulara i vaznosti uc¢enja
vokabulara

- razmislite na koji nacin ¢ete primijeniti ste€ena znanja i vjestine

Zelite li kvalitetno voditi dnevnik udenja, trebate to napraviti neposredno nakon svakog

odrzanog predavanja ili vjezbi u kojoj se obraduje nova lekcija, a duZina svakog dnevnika

mozZe biti do jedne stranice.
MozZete zapoceti sa:

- 'Solar Power Generation' s obzirom da su rijeci bile dosta zahtjevne,
- nadalje, "Wind of change' koju radimo sljedec¢a dva tjedna, a nakon toga
- obratiti paznju na lekciju "Thermodynamics' i

- pripremu za ispit vokabulara
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PRIMJER PISANJA DNEVNIKA UCENJA VOKABULARA S2:

1.

N o g &~

10.
11.

12.
13.
14.

O ¢emu se govorilo danas? U kojim ste aktivnostima vezanim za obradu vokabulara
na satu aktivno sudjelovali? (ako niste, zasto niste)

Jeste li na ovom satu naiSli na odredeni broj nepoznatih rijeci ili vam je sve bilo
poznato? (u kojoj mjeri su vam rije¢i bile nepoznate, kako ste saznali njihovo
objasnjenje, od profesorice, rjecnika, iz konteksta, kako inace dodete do znacenja

rijeci)

Kako ucite vokabular?

Navedene su neke smjernice, slobodno mozete dodati i druge nacine ucenja.

(pisete rijeci; ucite rijeci na pamet, citate biljeSke sa nastave vise puta, pamtite
kljucne rijeci; sastavijate listu rijeci; povezujete rijeci sa strukom ili sa prethodnim
znanjima o toj rijeci; piSete saZetke tekstova, podcrtavate u tekstu kljucne rijeci;
koristite se nekim pomocnim alatima (npr. mentalnim mapama) kako bi zapamtili
rijeci; preispitujete znacenja rijeci,; koristite rijeci u drugim kontekstima,; razmisljate o

alternativnim prijevodima)

Kako obradujete novi strucni tekst?

Kada vidite da vam ne ide u€enje novih rijeci, mijenjate li nacin ucenja?

Prije ucenja pregledavate li koliko ima rijeci i organizirate li moZzda kako i kada uciti?
Razmisljate Ii o temi koja se obraduje kako bi se lakSe organizirali 1 pripremili za
nastavu, pripremate li se za nastavu?

Kada nesto krivo zapiSete na nastavi, kako pokuSavate ispraviti pogresku ili je uopce
ne ispravljate? Kako se ponasate kada nesto ne razumijete, od koga trazite pomoc-.
Koji nacin obrade novih rijeci vam je najzanimljiviji 1 zaSto?

Sto je po vasem misljenju najznacajnije od onoga $to ste danas naugéili?

Hocete 1i nesto od danas naucenoga moci/znati/htjeti primijeniti u svakodnevnom
zivotu, poslu?

Povezite ranije steCena znanja iz ovoga kolegija s onim $to ste naucili danas.

Sto mislite da vam u buduénosti nece koristiti?

Kada ¢ete uciti nove rijeci s ovog predavanja ?
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PRILOG 5 Dnevnik ucenja vokabulara u trecem semestru

IME | PREZIME:
DATUM:
TEMA PREDAVANJA:

Zelite li kvalitetno voditi dnevnik udenja, trebate to napraviti neposredno nakon svakog

odrzanog predavanja ili vjezbi u kojoj se obraduje nova lekcija, a duzina svakog dnevnika

moze biti do jedne stranice.
Mozete zapoceti s lekcijama:

'Engineering materials’,

- 'Spaced out fibres take the strain
- 'Composite metal jacket'

- 'The writing is on the wall’

- 'Laser welding’

- priprema za ispit vokabulara
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PRIMJER PISANJA DNEVNIKA UCENJA VOKABULARA S3:

1.

N o g &

10.
11.

12.
13.
14.
15.

16.

O ¢emu se govorilo danas? U kojim ste aktivnostima vezanim za obradu vokabulara
na satu aktivno sudjelovali?
Jeste li na ovom satu naiSli na odredeni broj nepoznatih rijeci ili vam je sve bilo

poznato?

Kako ucite vokabular?

Navedene su neke smjernice, slobodno mozete dodati i druge nacine ucenja.

(pisete rijeci; ucite rijeci na pamet, citate biljeSke sa nastave vise puta, pamtite
kljucne rijeci; sastavljate listu rijeci; povezujete rijeci sa strukom ili sa prethodnim
znanjima o toj rijeci; pisete sazetke tekstova, podcrtavate u tekstu kljucne rijeci;
koristite se nekim pomocnim alatima (npr. mentalnim mapama) kako bi zapamtili
rijeci; preispitujete znacenja rijeci,; koristite rijeci u drugim kontekstima, razmisljate o

alternativnim prijevodima)

Kako obradujete novi strucni tekst?

Kada vidite da vam ne ide u€enje novih rijeci, mijenjate li nacin uc¢enja?

Prije ucenja pregledavate li koliko ima rijeci i organizirate li moZda kako 1 kada uciti?
Razmisljate li o temi koja se obraduje kako bi se lakSe organizirali i pripremili za
nastavu, pripremate li se za nastavu?

Kada nesto krivo zapiSete na nastavi, kako pokusavate ispraviti pogresku ili je uopce
ne ispravljate? Kako se ponasate kada nesto ne razumijete, od koga trazite pomoc.
Koji nacin obrade novih rijeci vam je najzanimljiviji 1 zaSto?

Sto je po vasem misljenju najznadajnije od onoga $to ste danas nauéili?

Hocete 1i nesto od danas naucenoga moci/znati/htjeti primijeniti u svakodnevnom
zivotu, poslu?

Povezite ranije steCena znanja iz ovoga kolegija s onim §to ste naucili danas.

Sto mislite da vam u buduénosti neée koristiti?

Kada ¢ete ucditi nove rije¢i sa ovog predavanja ?

Razlikuje li se ucenje vokabulara u treCem semestru od ucenja vokabulara u drugom
semestru?

Jeste 1i si pomogli pisanjem dnevnika na nain da bolje ulite vokabular, da ste
osvijestili kako bi trebalo uciti,koji vam nacin u¢enja pomaze, koji je u€inkovit a koji

vam nije pomogao. Slobodno usporedite nacin ucenja prije i sada i §to se promijenilo?
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PRILOG 6 Demografski upitnik

SIFRA (majé¢ina mama i va$ datum rodenja)
Dob:
Spol: M ili Z

e

Koju srednju skolu ste zavrsili:

a) gimnaziju
b) srednju strukovnu $kolu

C) privatnu srednju Skolu (upisite smjer)

5. Kada ste poceli uciti engleski jezik?

a) uvrticu

b) osnovna skola 1.razred
C) osnovna $kola 4. razred
d) osnovna $kola 5. razred

e) srednja skola

6. Jeste li u srednjoj skoli u¢ili jezik struke? DA NE

7. Ako DA, u kojem razredu ste ucili jezik struke (zaokruZite, moguca do dva
odgovora)

a) 1 b) 2 0) 3 d) 4

8. Koju razinu drZzavne mature ste polagali

a) visu b) nizu

9. Kaoju ste ocjenu dobili na maturi iz engleskog jezika
a1l b)2 ¢)3 d4d e)s
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o B~ w0 D

10. Koliko je po Vasem misljenju vazno uciti engleski jezik struke?

uopce nije vazno

nije vazno

Nije vazno ni nevazno
vazno je

izrazito je vazno

11. Kada bi mogli birati, biste li na Fakultetu ucili

samo op¢i engleski jezik

samo engleski jezik struke

op¢i engleski jezik 1 engleski jezik struke

A wnp e

ni jedan strani jezik

12. Smatrate 1i da morate znati op¢i jezik kako bi bili uspjesni u uc¢enju struc¢nog jezika

DA NE

13. Kako procjenjujete svoje znanje stru¢nog vokabulara (zaokruzite odgovor)

a) izvrsno b)vrlo dobro c) dobro d) slabo e) lose

14. Koliko vam je vazno znati vokabular jezika struke

uopce nije vazno

nije vazno

Nije vazno ni nevazno
vazno je

izrazito je vazno
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PRILOG 7 Faktorska analiza — Skala motiva za ucenje vokabulara struke

Komunaliteti

Jer Zelim dobiti dobru ocjenu iz testa vokabulara.

Jer ocjenom iz vokabulara Zelim povecati sveukupni

prosjek ocjena iz Tehni¢kog engleskog jezika.

Zelim biti bolji/a od ostalih iz testa vokabulara.

Zelim pokazati svoje znanje kolegama, roditeljima i

obitelji.

Jer u€enje novih rijeci za mene predstavlja osobni

napredak.

Uc¢im nove rijeci jer sam znatiZeljan/na.

Jer u¢enjem novih rijeci vokabulara struke mogu

razumjeti sadrZaj o kojem govorimo na nastavi.

Jer takvo znanje za mene predstavlja vjestinu.

Jer se mogu sporazumjeti sa stru¢njacima iz

podrugja strojarstva.

Inicijalni Ekstrahirani
1,000 0,643
1,000 0,618
1,000 0,548
1,000 0,525
1,000 0,620
1,000 0,527
1,000 0,479
1,000 0,710
1,000 0,603

Metoda ekstrakcije: analiza glavnih komponenata.
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Ukupno objasnjena varijanca

Komponenta Inicijalne eigen-vrijednosti Rotirane sume kvadriranih zasi¢enja
Ukupno % Kumulativni Ukupno % Kumulativni
varijance % varijance %

1 3,623 40,251 40,251 2,894 32,156 32,156

2 1,650 18,336 58,588 2,379 26,432 58,588

3 1,031 11,453 70,040

4 0,776 8,619 78,659

5 0,635 7,056 85,716

6 0,368 4,090 89,806

7 0,364 4,040 93,846

8 0,312 3,465 97,310

9 0,242 2,690 100,000

Metoda ekstrakcije: analiza glavnih komponenata
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Eigen vrijednost

Scree Plot
1
3—
2—
1
o
| 1 I | 1 I
2 3 4 5 B 7
Komponenta
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Matrica komponenti®

Komponenta

1 2
Jer ucenje novih rije¢i za mene predstavlja osobni 0,747 -0,249
napredak.
Jer takvo znanje za mene predstavlja vjestinu. 0,711 -0,452
Uc¢im nove rijeci jer sam znatiZeljan/na. 0,701 -0,188
Jer se mogu sporazumyjeti sa stru¢njacima iz podrucja 0,643 -0,436
strojarstva.
Zelim pokazati svoje znanje kolegama, roditeljima i 0,609 0,392
obitelji.
Jer u¢enjem novih rijeci vokabulara struke mogu 0,607 -0,333
razumjeti sadrzaj o kojem govorimo na nastavi.
Zelim biti bolji/a od ostalih iz testa vokabulara. 0,603 0,431
Jer Zelim dobiti dobru ocjenu iz testa vokabulara. 0,507 0,621
Jer ocjenom iz vokabulara Zelim povecati sveukupni 0,543 0,568

prosjek ocjena iz Tehnickog engleskog jezika.

Metoda ekstrakcije: analiza glavnih komponenata.

a. 2 ekstrahirane komponente
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Rotirana matrica komponenti®

Komponenta

1 2
Jer zelim dobiti dobru ocjenu iz testa vokabulara. 0,801
Jer ocjenom iz vokabulara zelim povecati sveukupni prosjek 0,781
ocjena iz Tehnickog engleskog jezika.
Zelim biti bolji/a od ostalih iz testa vokabulara. 0,217 0,708
Zelim pokazati svoje znanje kolegama, roditeljima i obitelji. 0,246 0,681
Jer ucenje novih rije¢i za mene predstavlja osobni 0,745 0,256
napredak.
Uc¢im nove rijeci jer sam znatiZeljan/na. 0,671 0,277
Jer u¢enjem novih rije¢i vokabulara struke mogu 0,684
razumjeti sadrZaj o kojem govorimo na nastavi.
Jer takvo znanje za mene predstavlja vjestinu. 0,839
Jer se mogu sporazumjeti sa stru¢njacima iz podrucja 0,775

strojarstva.

Metoda ekstrakcije: analiza glavnih komponenata.
Metoda rotacije: Varimax s Kaiserovom normalizacijom.
a. Rotacija je konvergirala u 3 iteracije.

Napomena: zasi¢enja manja od 0,15 nisu prikazana.
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PRILOG 8 Faktorska analiza — Skala procjene samoucinkovitosti

Komunaliteti

Vjerujem da ¢u dobiti odli¢nu ocjenu iz ovog testa

vokabulara.

Siguran/na sam da mogu razumjeti najteZe pojmove koje

su sadrZane u tekstovima na ovom kolegiju.

Siguran/na sam da razumijem osnovne pojmove Kkoji se

obraduju u okviru ovog kolegija.

Siguran/na sam da razumijem najsloZenije pojmove koje

predavac ovog kolegija predaje.

Siguran/na sam da ¢u izvrsno rijesiti zadatke 1 kolokvij

iz vokabulara.

Ocekujem da ¢u biti uspjesan/na u ovom kolokviju iz

vokabulara.

Siguran sam da ¢u usvojiti vjestine ucenja novih rijeci

koje se poucavaju u ovom kolegiju.

S obzirom na teZinu ovog kolegija, na predavaca i na
moje vjestine, mislim da ¢u u ovom kolegiju iz testa

vokabulara biti uspjeSan/na.

Inicijalni Ekstrahirani
1,000 0,588
1,000 0,643
1,000 0,426
1,000 0,623
1,000 0,754
1,000 0,722
1,000 0,433
1,000 0,611

Metoda ekstrakcije: analiza glavnih komponenata.

207



Samoregulirano ucenje vokabulara u engleskom jeziku struke

Ukupno objasnjena varijanca

Komponenta Inicijalne eigen-vrijednosti Rotirane sume kvadriranih zasi¢enja
% Kumulativni % Kumulativni
Ukupno  varijance % Ukupno  varijance %
1 4,799 59,992 59,992 4,799 59,992 59,992
2 0,867 10,836 70,828
3 0,733 9,163 79,991
4 0,534 6,678 86,669
5 0,455 5,694 92,363
6 0,281 3,513 95,876
7 0,177 2,210 98,086
8 0,153 1,914 100,000

Metoda ekstrakcije: analiza glavnih komponenata.
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Eigen-vrijednost

Scree Plot
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-
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Matrica komponenti®

Komponenta
1

Vjerujem da ¢u dobiti odli¢nu ocjenu iz ovog testa vokabulara. 0,767
Siguran/na sam da mogu razumjeti najteze pojmove koje su sadrzane u 0,802
tekstovima na ovom kolegiju.
Siguran/na sam da razumijem osnovne pojmove koji se obraduju u okviru 0,652
ovog kolegija.
Siguran/na sam da razumijem najslozenije pojmove koje predavac ovog 0,789
kolegija predaje.
Siguran/na sam da ¢u izvrsno rijesiti zadatke 1 kolokvij iz vokabulara. 0,868
Ocekujem da ¢u biti uspjeSan/na u ovom kolokviju iz vokabulara. 0,850
Siguran sam da ¢u usvojiti vjestine ucenja novih rijeci koje se poucavaju u 0,658
ovom kolegiju.
S obzirom na teZinu ovog kolegija, na predavaca i na moje vjestine, mislim 0,782

da ¢u u ovom kolegiju iz testa vokabulara biti uspjeSan/na.

Metoda ekstrakcije: analiza glavnih komponenata.

a. 1 ekstrahirana komponenta.
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PRILOG 9 Faktorska analiza — Skala koristenja strategija ucenja

Komunaliteti

32. Kad uc¢im na tekstovima za ovaj kolegij, podcrtavam rijeci

kako bih lakse organizirao/la misli.

33.* Tijekom nastave promaknu mi vazne stvari jer razmisljam

o0 drugim stvarima.

36. Kad uc¢im rijeci za ovaj kolegij, postavljam pitanja kako bih

se bolje usredotocio/la.

38.Preispitujem ono $to cujem ili o ¢emu ¢itam na ovom
kolegiju kako bih procijenio/la je li mi to §to sam ¢uo/Cula ili

procitao/la uvjerljivo.

39. Kad u¢im rijeci za ovaj kolegij, vjezbam tako da u sebi rijeci

viSe puta ponavljam.

41. Kad mi neka rije¢ na ovom kolegiju nije jasna, vratim se na

tekst koji se obraduje 1 nastojim shvatiti.

42. Kad u¢im rijeci za ovaj kolegij, prolazim kroz tekstove i

svoje biljeske s nastave te nastojim ustanoviti §to je najvaznije.

44. Ako su rije¢i u radnom materijalu za kolegij tesSke za

razumjeti, mijenjam nacin ucenja rijeci.

46. Kad u¢im rijeci za ovaj kolegij, vise puta ¢itam biljeske 1

tekstove sa predavanja.

Inicijalni  Ekstrahirani
1,000 0,356
1,000 0,069
1,000 0,378
1,000 0,244
1,000 0,123
1,000 0,479
1,000 0,508
1,000 0,379
1,000 0,454
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47. Kad se znaCenje rijeci objasnjava na nastavi ili u tekstu,
kriti¢ki procjenjujem objasnjenje i nastojim ga povezati sa

prethodnim znanjem.

49. Izradujem si jednostavne mentalne mape, shematske prikaze

ili tablice kako bih lakSe organizirao/la ucenje rijeci za kolegij.

51. Nove rijeci na nastavi su mi polazi$na tocka i o njihovom
znacenju razmisljam tako da razvijam vlastite nacine

koriStenja tih rijeci.

53. Kad uc¢im rijeci za ovaj kolegij, prikupljam informacije iz

razli€itih izvora kao S$to su predavanja, tekstovi i rasprave.

54. Prije nego $to temeljito prouc¢im nove rijeci za kolegij,
letimice pregledam gradivo kako bih vidio/vidjela kako je

organizirano.

55. Postavljam si pitanja u vezi znacenja rijeci koje u¢im u

ovom kolegiju kako bih bio/bila siguran/na da ih razumijem.

56. Nastojim promijeniti na¢in ucenja rijeci kako bih se
prilagodio/la zahtjevima kolegija kao 1 stilu tumacenja svojega

nastavnika.

57.*% Dogodi mi se da u¢im rijeci za nastavu, ali uopée ne

razumijem o ¢emu je rijec.

59. Pamtim kljucne rije¢i kako bi me podsjetile na vazne

pojmove koje smo obradili na nastavi.

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

0,302

0,244

0,390

0,431

0,286

0,394

0,311

0,026

0,336
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61. Kad uc¢im rijeci iz teksta, nastojim promisliti koje bih
kljucne rijeci trebao/la nauciti umjesto da nekoliko puta ¢itam

tekst.

62. Kad god je to moguce, nastojim rijeci iz ovog kolegija

povezati s njihovim prijevodima iz drugih kolegija.

63. Kada ucim rijeci za ovaj kolegij, ¢itam biljeske s nastave 1

sastavljam pregled vaznih pojmova.

64. Kad uc¢im rijeci za ovaj kolegij, nastojim ih povezati s onim

§to ve¢ znam.

66. Nastojim biti kreativan/na i oblikovati svoje ideje u vezi s

onime §to u¢im na kolegiju.

67. Kada ucim rijeci za ovaj kolegij, biljeZim si osnovne rijeci iz

procitanih tekstova te pojmove s predavanja.

69. Nastojim razumjeti gradivo kolegija tako §to povezujem

procitano s rijeima koje se obraduju na predavanjima.

71. Kad god na nastavi pro€itam ili cujem znacenje nove rijeci,

promisljam o mogucéem alternativnom koriStenju rijeci.

72. Sastavljam popise vaznih rije¢i u ovom kolegiju i pamtim te

rijeci.

76. Kada u¢im rijeci za ovaj kolegij, nastojim utvrditi koje

pojmove ne razumijem dobro.

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

1,000

0,184

0,219

0,475

0,321

0,396

0,456

0,489

0,354

0,447

0,404
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78. Kad uc¢im rijeci za ovaj kolegij, postavljam si ciljeve kada, 1,000 0,403
kako 1 koliko uéiti kako bih odredio/la aktivnosti u svakom
koraku.
79. Ako pogrijeSim kada piSem biljeSke na nastavi, svakako ih 1,000 0,535
nastojim kasnije ispraviti.
81. Nastojim primijeniti rijeci iz tekstova koji se obraduju na 1,000 0,355

kolegiju na druge aktivnosti kao §to su predavanja i rasprave.

Metoda ekstrakcije: analiza glavnih komponenata.
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Ukupno objasnjena varijanca

Komponenta Inicijalne eigen-vrijednosti Rotirane sume kvadriranih zasi¢enja
Ukupno % Kumulativni ~ Ukupno % Kumulativni %
varijance % varijance
1 10,748 34,670 34,670 10,748 34,670 34,670
2 2,009 6,480 41,151
3 1,821 5,873 47,024
4 1,354 4,367 51,391
5 1,168 3,769 55,160
6 1,091 3,519 58,680
7 0,964 3,108 61,788
8 0,919 2,965 64,753
9 0,887 2,862 67,615
10 0,833 2,687 70,302
11 0,721 2,326 72,628
12 0,689 2,224 74,852
13 0,673 2,172 77,023
14 0,645 2,080 79,103
15 0,627 2,022 81,125
16 0,584 1,884 83,010
17 0,532 1,717 84,727
18 0,503 1,624 86,351
19 0,482 1,556 87,906
20 0,429 1,384 89,291
21 0,408 1,315 90,606
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22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

0,399
0,364
0,352
0,331
0,307
0,280
0,259
0,222
0,215

0,183

1,288
1,174
1,136
1,068
,991
,905
,835
715
,694

,589

91,894
93,068
94,204
95,272
96,262
97,167
98,002
98,717
99,411

100,000

Metoda ekstrakcije: analiza glavnih komponenata
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Eigen-vrijednost

Scree Plot
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Matrica komponenti®

Komponenta
1

32. Kad u¢im na tekstovima za ovaj kolegij, podcrtavam rije¢i kako bih 0,596
lakSe organizirao/la misli.
33.* Tijekom nastave promaknu mi vazne stvari jer razmi$ljam o drugim 0,262
stvarima.
36. Kad ucim rijeci za ovaj kolegij, postavljam pitanja kako bih se bolje 0,615
usredotocio/la.
38.Preispitujem ono $to cujem ili o ¢emu ¢itam na ovom kolegiju kako bih 0,494
procijenio/la je li mi to §to sam ¢uo/¢ula ili procitao/la uvjerljivo.
39. Kad ucim rijeci za ovaj kolegij, vjezbam tako da u sebi rijeci vise puta 0,351
ponavljam.
41. Kad mi neka rije¢ na ovom kolegiju nije jasna, vratim se na tekst koji se 0,692
obraduje i nastojim shvatiti.
42. Kad u¢im rijeci za ovaj kolegij, prolazim kroz tekstove i svoje biljeske s 0,713
nastave te nastojim ustanoviti §to je najvaznije.
44. Ako su rije¢i u radnom materijalu za kolegij teSke za razumjeti, 0,615
mijenjam nacin ucenja rijeci.
46. Kad u¢im rijeci za ovaj kolegij, vise puta ¢itam biljeske i tekstove sa 0,674
predavanja.
47. Kad se znacenje rijeci objasnjava na nastavi ili u tekstu, kriticki 0,550

procjenjujem objasnjenje i nastojim ga povezati s prethodnim znanjem.
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49. Izradujem si jednostavne mentalne mape, shematske prikaze ili tablice

kako bih lakSe organizirao/la ucenje rijeci za kolegij.

51. Nove rijeci na nastavi su mi polazisna tocka i o njihovom znacenju

razmiSljam tako da razvijam vlastite nacine koristenja tih rijeci.

53. Kad u¢im rijeci za ovaj kolegij, prikupljam informacije iz razlicitih

izvora kao $to su predavanja, tekstovi i rasprave.

54. Prije nego Sto temeljito proucim nove rijeci za kolegij, letimice

pregledam gradivo kako bih vidio/vidjela kako je organizirano.

55. Postavljam si pitanja u vezi s znacenjem rijeci koje u¢im u ovom

kolegiju kako bih bio/bila siguran/na da ih razumijem.

56. Nastojim promijeniti nacin ucenja rije¢i kako bih se prilagodio/la

zahtjevima kolegija kao i stilu tumacenja svojega nastavnika.

57.* Dogodi mi se da u¢im rijeci za nastavu, ali uop¢e ne razumijem o cemu

je rijec.

59. Pamtim kljucne rijec¢i kako bi me podsjetile na vazne pojmove koje

smo obradili na nastavi.

61. Kad uc¢im rijeci iz teksta, nastojim promisliti koje bih kljucne rijeci

trebao/la nauciti umjesto da nekoliko puta ¢itam tekst.

62. Kad god je to moguce, nastojim rijeci iz ovog kolegija povezati s

njihovim prijevodima iz drugih kolegija.

63. Kada uc¢im rijeci za ovaj kolegij, ¢itam biljeske s nastave i radim pregled

vaznih pojmova.

0,493

0,624

0,657

0,535

0,628

0,558

-0,160

0,580

0,429

0,468

0,690
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64. Kad uc¢im rijeci za ovaj kolegij, nastojim ih povezati s onim §to vec

Znam.

66. Nastojim biti kreativan/na i oblikovati svoje ideje u vezi s onime §to

uc¢im na kolegiju.

67. Kada ucim rijec¢i za ovaj kolegij, biljezim si osnovne rijeci iz proc¢itanih

tekstova te pojmove s predavanja.

69. Nastojim razumjeti gradivo kolegija tako S$to povezujem procitano s

rijecima koje se obraduju na predavanjima.

71. Kad god na nastavi proc¢itam ili ¢ujem znacenje nove rijeci, promisljam

o mogucem alternativnom koriStenju rijeci.

72. Radim popise vaznih rije¢i u ovom kolegiju i pamtim te rijeci.

76. Kada ucim rijeci za ovaj kolegij, nastojim utvrditi koje pojmove ne

razumijem dobro.

78. Kad uc¢im rijeci za ovaj kolegij, postavljam si ciljeve kada, kako i koliko

uciti kako bih odredio/la aktivnosti u svakom koraku.

79. Ako pogrijeSim kada piSem biljeSke na nastavi, svakako ih nastojim

kasnije ispraviti.

81. Nastojim primijeniti rijeci iz tekstova koji se obraduju na kolegiju na

druge aktivnosti kao $to su predavanja i rasprave.

0,567

0,629

0,675

0,699

0,595

0,668

0,635

0,635

0,731

0,596

Metoda ekstrakcije: analiza glavnih komponenata..

a. 1 ekstrahirana komponenta.
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