Ines Hraste
PREGLED POVEZANOSTI VREDNOVANJA S POJEDINIM ODREDNICAMA... (49-71)

UDK: 37.091.26:159.953.5
Preglednirad

PREGLED POVEZANOSTI VREDNOVANJA
S POJEDINIM ODREDNICAMA
SAMOUCINKOVITOSTI UCENIKA

Ines Hraste

Medunarodna britanska osnovna Skola ,,Vedri obzori”
hrasteines@gmail.com

49



METODICKI OBZORI BROJ 19 (2024)2 37

SAZETAK

Uvjerenje o vlastitoj samocinkovitosti omogucava uceniku usvajanje vjestina
samoreguliranog ucenja kojim mu se potencijalno osigurava put prema akademskim
postignucima. Vrednovanje, posebice formativno vrednovanje, dokazano tijekom
nastavnog procesa potice ucenicko razumijevanje nastavnog sadrzaja i pozitivno
je povezano s procesima ucenja i poucavanja. Ovim radom htjeli smo dati osnovni
teorijski pregled koncepta samoregulirajuceg ucenja i odrednica samoucinkovitosti kao
motivacijskog uvjerenja ucenika i prikazati potencijalne povezanosti s vrednovanjem.
Presjek prikazanih istraZivanja navode rezultate povezanosti povratne informacije kao
kljucnog ishoda vrednovania te oblika samovrednovanja i vrsnjackog vrednovanja sa
samoucinkovitoséu.

Kljucne rijeci: samoregulirano ucenje, samoucinkovitost, vrednovanje, povratna
informacija, samovrednovanje
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UVOD

Odnosuciteljaiucenikajosuvijekegzistirakaotemeljna poveznica, realizirana
u interakciji na kojoj se gradi cjelokupni proces poucavanja i ucenja. Uciteljska
odgovornost kao moderatora, nepobitno ostaje u pronalasku pedagogijski
odgovarajuceg nacina pripreme, oblikovanja, prijenosa i vrednovanja znanja,
sposobnosti i vjestina kako bi navedene ucenici $to uspjesnije usvojili. Uciteljsko
oblikovanje nastave trebalo bi predstavljati vrijednost za svakog ucenika,
odnosno o kvaliteti poucavanja ovisit ¢e i kvaliteta ucenja (Peko, 2020). Tako
nastava, primarno realizirana unutar didakticko-metodickog okvira, u svim
svojim dimenzijama - antropoloskoj (temeljnoj na suvremenim spoznajama za
razvoj ljudske osobnosti), razvojno-psiholoskoj (koja potice i odrzava psiholoski
razvoj ucenika uz usvajanje razvojnih spoznaja) i socioloskoj (koja organizira
medusobne odnose) — utje¢e na proces ucenja, izmjenu informacija i stjecanje
iskustva (Pranji¢, 2005).

Suvremene tendencije, koje se izmedu ostalih, temelje i na razvojnoj
perspektivi poucavanja i konstruktivistickom pristupu, imaju za cilj razviti
intelektualnog i moralno autonomnog pojedinca s autenti¢nim iskazom,
sampouzdanjem i pozitivnom slikom o sebi te aktualizacijom osobnih
potencijala (Bezen i sur., 1993, 33; Pratt, 2006). Navedeno proizlazi iz reformskih
pedagogija koje poticu transformaciju pojedinih tradicionalnih stajalista u
nastavi. One svojim specificnim oblikom nastave stvaraju dodanu vrijednost
sagledavanu kao razvijanje ucenikove samostalnosti, organizacijskih vjestina
i sposobnosti odgovornog ponasanja (Juras i Raji¢, 2010, prema Raji¢, 2012).
Sposobnost za samostalno ucenje te poticanje ucenja unutar i izvan skolskog
okruzenja, i nakon napustanja odgojno-obrazovnog sustava, klju¢ je trajnog
osobnog razvitka (Delors, 1998). Kako bi u¢enik bio samostalan u u¢enju, u¢itelj
osigurava poticajno okruZenje, koriste¢i kompetentan didakticko-metodicki
instrumentarij, omogucava uceniku aktivno sudjelovanje u sukonstruiranju
potrebnih znanja, sposobnosti i vjestina za izgradnju samostalnosti. Naznaceno
predstavlja temelj za daljnji razvoj uc¢enikove autonomije u procesu ucenja. Sam
razvoj akademske sposobnosti samostalnog ucenja dominantno se ogledava
u sadrzaju kurikulumskog dokumenta medupredmetne teme kompetencije
LUciti kako uciti”. Sustavno razvijaju¢i kompetenciju u razli¢itim nastavnim
predmetima, kroz &etiri domene’, ucenik razvija sposobnost organiziranja i
reguliranja svojeg ucenja, ukljucuje se u procese upravljanja svojim ucenjem,

1 Primjena strategija ucenja i upravljanja informacijama, upravljanje svojim ucenjem, pravljanje
emocijama i motivacijom u ucenju, stvaranje okruzenja za ucenje.
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emocijama i motivaciji u u¢enju te rjeSavanja problema kroz usvajanje, obradu i
vrednovanje sadrzaja (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2019).

Kako bi ucenik mogao upravljati procesima ucenja on mora imati
odgovarajucu razinu usvojenosti strategija ucenja. Strategije ucenja dijelimo na:

a) kognitivne strategije ucenja usmjerene na razumijevanje nastavnog
sadrzaja i rjeSavanje problema (ponavljanje, elaboracija, organizacija)
(Pintrich i Schunk, 2002, prema Vrki¢ i Vlahovi¢ Steti¢, 2013).

b) metakognitivne strategije ucenja kojima kontroliramo i usmjeravamo
vlastite misaone procese prilikom ucenja (opazanje, evaluaciju i
regulaciju), (Pintrich i Schunk, 2002, prema Vrki¢ i Vlahovi¢ Stetié,
2013).

c) samoregulacijske strategije ucenja koje ukljucuju visok stupanj
regulacije postupka i aktivnu regulaciju vlastite motivacije tijekom
ucenja (Zimmerman i Martinez-Pons, 1990, prema Vrki¢ i Vlahovi¢
Steti¢, 2013).

Za ucinkovito primjenjivanje strategija u ucenju vazno je usmjeriti nastavu
na razvoj metakognitivnih i samoregulacijskih vjestina, ¢ime ucenici prepoznaju
i preuzimaju kontrolu nad vlastitim uc¢enjem. To ih ¢ini svjesnima procesa ucenja
i odgovornima za napredak uz vlastiti trud.

METODOLOGIJA

Cilj rada je istraziti odnose izmedu vrednovanja i samoucinkovitosti te
njihov doprinos razvoju prakticnih implikacija unutar nastavnog procesa,
usmjerenih na ucenicki razvoj i skolski uspjeh.

Istrazivanje je provedeno metodom kvalitativne analize postojecih
teorijskih okvira, strategije samoreguliranog ucenja (Pintrich, 2004), pojma
samoucinkovitosti (Bandura, 1977, prema Macakova i Wood, 2022) te teorije
samoodredenja (Ryan i Deci, 2000). Pojam vrednovanja razmatran je u okviru
konstruktivistickog pristupa nastavi te je metodom analize dokumentacije,
provedena sistemska i komparativna analiza rezultata domacih i medunarodnih
empirijskih istrazivanja, s ciljem istrazivanja odnosa i povezanosti pojmova
vrednovanja, samovrednovanja, povratnih informacija i samoucinkovitosti, kao
i povezanosti vrednovanja s ciljnim orijentacijama u ucenju.
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REZULTATI I RASPRAVA

Pojmovna odredenja samoreguliranog ucenja i odrednica
samoucinkovitosti

Pintrich je proces samoreguliranog ucenja definirao kao aktivan i
konstruktivan proces u kojem ucenici postavljaju ciljeve ucenja te reguliraju
svoju kogniciju, motivaciju i ponasanje kako bi u¢inkovito ostvarili postavljene
obrazovne ishode i unaprijedili svoje ucenje. (Patrick i Pintrich, 2001, prema
Sori¢, 2014).

Pintrich (2004) smatra da vec¢ina samoreguliraju¢ih modela dijeli Cetiri
zajednicke karakteristike, prilagodene odgojno-obrazovnom okruzenju:

1. ucenici su aktivni u procesu ucenja te konstruiraju vlastita znacenja,
ciljeve i strategije

2. smatra se da je kod ucenika moguca odredena kontrola pri reguliranju
vlastite kognicije, motivacije, ponasanja i odredenih aspekata okoline

3. ucenici mogu postaviti ciljeve kojima teze u svojem ucenju, pratiti svoj
napredak prema njima i regulirati svoju kogniciju, motivaciju i ponasanje
kako bi dostigli te ciljeve

4. smatra se da na postignuce ne utjecu direktno osobne karakteristike
(osobineli¢nosti, kulturne i demografske karakteristike) ni karakteristike
okoline (npr. razreda ili $kole), ve¢ je samoregulacija kognicije, motivacije
i ponasanja posrednik izmedu tih varijabli i postignuca osobe (Pavlin-
Bernardi¢ i Vizek Vidovi¢, 2019).

Percepcija samoucinkovitosti, kao motivacijsko uvjerenje o ucenju, klju¢na
je komponenta u samoregulacijskim modelima koje su razvili Zimmerman,
Pintrich i Loncari¢ (Pavlin-Bernardi¢ i Vizek Vidovi¢, 2019). Prema tim
modelima percepcija samoucinkovitosti zauzima prostor pripremne faze/
komponente, $to bi znacilo da ve¢ u startnim i pocetnim fazama sposobnost
usvajanja samoreguliraju¢ih metoda ovisi o percipiranoj razini ucenicke
samoucinkovitosti. Odnosno, samoucinkovitost u samoregulaciji ucenja
predstavlja ucenikovo uvjerenje da posjeduje strategije samoregulacije ucenja koje
su nuzne za uspjeh u skoli (Schunk i Pajares, 2002, prema Sori¢, 2014).

Pojam samoucinkovitosti uveo je Bandura (1977, prema Macakova i
Wood, 2022) i unutar odgojno-obrazovnog konteksta definirao je kao uvjerenje
pojedinca da je sposoban izvesti odredene radnje potrebne za polucivanje
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specifi¢cnog cilja, odnosno uvjerenje da ima sposobnosti za organiziranje i
izvr§avanje akcije na nacin potreban za polucivanje planirane vrste ucinka
(Bandura, 1997, prema Macakova i Wood, 2022).

Bandura (1977, prema Macakova i Wood, 2022) navodi Cetiri moguca izvora
informacija na osnovi kojih ucenik kreira vlastitu procjenu samoucinkovitosti:

a) interpretacija prijasnjih postignu¢a - na temelju kojih vrednuje i
interpretira svoj rad ¢iji uspjeh utjece na formiranje osjecaja efikasnosti

b) opazanja iskustva drugih osoba - kada ucenici procjenjuju svoju
samoucinkovitost u odnosu na rezultate drugih

c) uvjerenje od strane drugih osoba - u Skolskom kontekstu na osjecaj
vece samoucinkovitosti ucinak ce biti ve¢i ako ucenik ima povjerenje u
uciteljsku povratnu informaciju koja mora biti kvalitetna i vjerodostojna;

d) emocionalna i fizioloska stanja (anksioznost, stres, umor i raspolozenje)
- jacanje ucenicke fizicke i emocionalne dobrobiti, smanjivanje
negativnih emocija pojacavat ¢e samoucinkovitost, motivaciju i skolsko
postignuce.

Prema Banduri, emocionalna i fizioloska stanja poput stresa i anksioznosti
mogu negativno utjecati na samoucinkovitost ucenika. Macakowa i Wood
(2022) naglasavaju da emocionalna stabilnost i socijalna podrska igraju klju¢nu
ulogu u motivaciji, regulaciji stresa i akademskim postignu¢ima. Navode tri
¢imbenika, potvrdena empirijskim istrazivanjima, koji su usko povezani s
akademskim postignu¢ima i faktorima koje Bandura istice u vezi s osjecajem
samoucinkovitosti ucenika. To su:

= implicitne teorije inteligencije ,,mindset rasta”>
® zadovoljavanje osnovnih psiholoskih potreba
® socijalna podrska i privrzenost.

U nastavku ovog rada analizirat ¢emo drugu skupinu c¢imbenika koji
pripadaju teoriji samoodredenja (Ryan i Deci, 2000). Teorija samoodredenja je
sveobuhvatna teorija licnosti i motivacije koja pociva na ideji da su sva ljudska
bi¢a rodena s tendencijom rasta, svladavanja izazova i integriranja novih
iskustava na voljni i proaktivni nacin, te da su ove razvojne tendencije potaknute
ili inhibirane razli¢itim socijalnim okolinama (Guay, 2022). U skladu s tim,

2 Carol Dweck (2000) definira implicitnu teoriju inteligencije kao glediste pojedinca o tome je li
inteligencija fiksna, nekontrolabilna crta koja se ne moZe mijenjati zalaganjem (teorija entiteta)
ili je promjenjiva, kontrolabilna kvaliteta koja se moZe povecavati i poboljSati kroz zalaganje (teorija
povecanja). (Dweck, 2000, prema Sori¢, 2014).
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istrazivanja vodena teorijom samoodredenja usredotoCuju se na drustveno-
kontekstualne uvjete koji olaksavaju prirodne procese samomotivacije i zdravog
psiholoskog razvoja te razlike izmedu intrinzi¢ne i ekstrinzicne motivacije
(Ryan i Deci, 2000). Konkretnije u svojim prvim istrazivanjima ispitani su
¢imbenici koji pobolj$avaju intrinzi¢nu motivaciju, samoregulaciju i dobrobit
(Ryan i Deci, 2000). Nalazi su doveli do postulata o tri urodene psiholoske
potrebe — kompetentnost, autonomija i povezanost — koje, kada su zadovoljene,
daju poboljsanu samomotivaciju i mentalno zdravlje (Ryan i Deci, 2017). Budu¢i
da je teorija prvenstveno razradena kako bi pomogla pojedincima u razvoju
ispunjenog Zivota, poseban je naglasak stavljen na intervencijske programe u
$kolama osmisljene kako bi poticale razvoj zadovoljavanja psihologkih potreba
ucenika i autonomne motivacije (Guay, 2022).

Autonomija, kompetencija i povezanost su temeljne psiholoske potrebe
koje, budu li zadovoljene, pojedinac ¢e, u nasem slucaju ucenik, uspjesno se
prilagodavati i razvijati unutar obrazovnog okruzenja.

Kompetencijaje visoka razina umijeca, koja se temelji na integraciji usvojenih
znanja i vjestina putem razlicitih iskustva kojima ucinkovito izvr$avamo
odredene zadatke $to nam osigurava osjecaj u¢inkovitosti.

Povezanost se odnosi na sposobnost uspostavljanja i odrzavanja znacajnih
meduljudskih odnosa te na stvaranje osjecaja pripadnosti i uzajamne brige.

Autonomija se odnosi na volju i potrebu za angaziranjem u samoodredenim
i autenticnim radnjama, mislima i osjecajima.

Kada ucitelji podrzavaju autonomnu regulaciju ucenika, ucinci su:
visa razina kreativnosti, pozitivne emocije u nastavi, u¢inkovitije rjeSavanje
problema, fleksibilnost uc¢enika i psiholosko zdravlje (Deci i Ryan, 2008; Roth,
2008; Roth i sur., 2009 prema Suzi¢, 2014). Razmatrajuci ove ideje, u odnosu
na Bandurinu teoriju o razvoju samoucinkovitosti, vidimo da se kompetencija
i autonomija odnose na ideju dozivljavanja uspjeha i autenti¢nih emocionalnih
reakcija koje proizlaze iz toga, dok se povezanost odnosi na ideju da drugi znatno
utje¢u na nase misljenje o nama samima (Bandura, 1977, prema Macakova i
Wood, 2022). Kod djece $kolske dobi najistaknutiji predikator medu trima
psiholoskim potrebama je autonomija (Reeve, 2009, prema Macakova i Wood,
2022; Sierens i sur., 2009, prema Macakova i Wood, 2022). Ucenici mlade dobi
imaju zadovoljene potrebe za povezanoscu zbog ¢injenice da imaju iste razredne
prijatelje i ucitelja duze vrijeme te Zive kod kuce i mogu pristupiti obiteljskoj
podrsci. Autonomija, medutim, predstavlja vedi izazov za djecu $kolske dobi,
gdje je sposobnost donosenja odluka ili autenticnog djelovanja cesto podloznija
izazovima odraslih (roditelja ili ucitelja) (Macakova i Wood, 2022). Guay (2022),
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opisuje razli¢ite razloge (motivacije) za uspjeh u skoli od strane ucenika te ih
razlaze na autonomnu, nasuprot kontroliranoj motivaciji za $kolu oslanjajuci
se na teoriju samoodredenja. Intrinzicna motivacija je autonomna i odnosi
se na obavljanje aktivnosti zbog same aktivnosti te zbog uzitka i zadovoljstva
koje pruza (Ryan i Deci, 2000). Ekstrinzi¢na motivacija odnosi se na obavljanje
aktivnosti iz instrumentalnih razloga, a ne zbog njezinih intrinzi¢nih kvaliteta.
Stoga je potrebna analiza nastave i utvrdivanje elemenata unutar nastavnog
procesa, konkretno vrednovanja, koji imaju potencijal za poticanje intrinzicne
motivacije, zadovoljavanja osnovnih psiholoskih potreba ucenika te doprinosa
razvoju ucenikove samoucinkovitosti.

Vrednovanje

U odgoju i obrazovanju vrednovanjem odredujemo razine ostvarivanja
odgojno-obrazovnih ciljeva i ishoda ucenja, procjenjujuci ucenicka postignuca
prema postavljenim mjerilima, kriterijima ili standardima (Vrgo¢ i Muzi¢,
1999; Pastuovi¢, 1999). S trenutne dokimoloske pozicije vrednovanje se
karakterizira kao kompleksan postupak koji tezi sveobuhvatnom sagledavanju
razvoja ucenicke licnosti. Kompleksnost postupka vrednovanja odnosi se
na autonomnost i relevantnost svake sastavnice (praenja, provjeravanja
i ocjenjivanja). Medusobno nadovezivanje sastavnica stvara lancani tijek
prijenosa sadrzaja Cija kvaliteta i vrijednosti uvjetuju daljnu dinamiku i o ¢emu
ovisi krajnji ishod vrednovanja. Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ (2002) karakterizira
uspjesno vrednovanje kao odgovarajucu primjenu svih pristupa i Sirok raspon
postupaka i instrumenata prikuplianja podataka na osnovi kojih se vrednuje
(Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2002, prema Kadum-Bosnjak, 2013).

Nuzna sveobuhvatnost vrednovanja nalazi argument u holistickom
pristupu uceniku koji zahtijeva promatranje uc¢enika u kognitivhom, afektivnom
i psihomotorickom podrucju, temeljitim i opseznim percipiranjem njegovih
individualnih sposobnost, znanja i vjestina. Vrednovanje postaje postupak koji
integrira ucenika u sam proces ucenja aktivirajuci sve razine njegove li¢nosti
kako bi i samo utjecalo na njihov razvoj. U suvremenoj literaturi vrednovanje
postaje prepoznato kao postupak koji osim procjenjivacke uloge ima moguénost
utjecaja na procese pucavanja i ucenja. Poucavanje se unapreduje tako da
se ciljanim postupkom vrednovanja sakupljaju dokazi o razini ucenikova
postignuca i koriste ucitelju za prilagodbu trenutnih nastavnih procesa, dok se
ucenik njima sluzi kako bi usmjeravo svoje strategije u¢enja (Popham, 2008).
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Konstruktivisticki pristup nastavi otvara uceniku mjesto vrednovatelja,
aktivira ga u procesu vrednovanja svojih vlastitih uradaka ili uradaka svojih
vr$njaka. Imajuéi uspjesnost ucenja kao cilj, potrebno je usmjeriti se na
vrednovanje (Gardner, 2006).

Vrednovanje dijelimo prema vecom broju kriterija: po obliku, prirodi,
pristupima i nacinima odredivanja uspje$nosti (Jurjevi¢ Jovanovi¢, Ruklja¢
i Viher, 2020). U ovom radu referiramo se na vrednovanje prema prirodi;
sumativno i formativno vrednovanje. Osnovna i najednostavnija distinkcija
izmedu navedenih vrednovanja temelji se prema kriteriju vremena i
krajnjem rezultatu. Formativno vrednovanje se dogada tijekom nastave i ima
karakteristiku i moguc¢nost biti dio svake etape nastavnog procesa, za razliku
od sumativnog koje provodimo nakon odredenog razdoblja ucenja, kao zavrsnu
tocku procjene. Rezultat formativnog vrednovanja su povratne informacije, dok
je ishod sumativnog vrednovanja numericka ocjena. Navedena podjela u novije
vrijeme se razlucuje i prema svrsi ucenja te za sumativno vrednovanje uvodi
pojam vrednovanje naucenog (eng. assessment of learning), dok se za formativno
vrednovanje upotrebljavaju pojmovi vrednovanje za ucenje (eng. assessment as
learning) i vrednovanje kao ucenje (eng. assesment for learning).

Vrednovanje naucenog je kriterijsko vrednovanje te se pri izradi kriterija
ucitelj mora voditi odgojno-obrazovnim ishodima i definiranim razinama u
svakom pojedinom ishodu. Ovo vrednovanje je usmjereno na procjenjivanje
kognitivnog podrucja te ono $to se vrednuje mora biti prema slozenosti i
koncepciji u razini s o¢ekivanim ishodima.

Vrednovanjem za ucenje ucitelj osmisljava razlicite aktivnosti provjere kako
bi utvrdio trenutno ucenicko razumijevanje sadrzaja. Dobivenom informacijom
ucenik se usmjerava prema nedostacima u znanju i razumijevanju, dok ucitelj
njima planira daljnji tijek svojeg poucavanja.

Vrednovanje kao ucenje je proces kojim ucenici uce. U¢enici dobivaju priliku
za samovrednovanje i vr$njacko vrednovanje, §to ih postavlja u poziciju da
razmiSljaju o svom ucenju te se na taj nacin koriste metakognitivnim vjestinama.
Kako bi bili u tome uspjesni prvenstveno je uloga ucitelja da ih se na to potice,
ohrabri u samom postupku i upozna sa strategijama ucenja.

Povezanost vrednovanja i pojedinih odrednica
samoucinkovitosti

Koludrovi¢, Ratkovi¢ i Bajan (2016) istrazivanjem potvrduju, izmedu
ostalih rezultata, da je samoucinkovitost jedan od najvaznijih prediktora u
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objasnjenju skolskog uspjeha, dok se izracunom povezanosti pokazalo da su svi
elementi razredno-nastavnog ozracja visoko povezani sa samoucinkovitosc¢u i
emocionalnom kompetentno$éu ucenika.

Vidi¢ (2020) potvrduje, izmedu ostalih rezultata, da ucenici Cetvrtog
razreda pokazuju vecu samoucinkovitost, angaziranost i zadovoljstvo Skolom
u odnosu na ucenike visih razreda. Djecaci i djevojcice se ne razlikuju u
procjenama razredno-nastavnog okruzenja i zadovoljstva $kolom, ali se
razlikuju u samoucinkovitosti i bihevioralnoj angaziranosti. Djevojcice vis§im
procjenjuju samoucinkovitost i vlastitu bihevioralnu angaziranost. Ucenici
koji postizu bolje rezultate iz hrvatskog jezika, engleskog jezika i matematike
pokazuju ve¢u samoucinkovitost, angaziranost i zadovoljstvo $kolom. Utvrdena
je pozitivna povezanost izmedu zadovoljstva razredom sa samoucinkovitosti,
angaziranosti i zadovoljstvom Skolom te negativna povezanost izmedu napetosti
i natjecanja sa samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstvom $kolom ucenika.
Rezultati pokazuju da pozitivna razredna klima (dimenzija zadovoljstva) znatno
doprinosi, a negativna (dimenzije napetosti i natjecanja) i dimenzija povezanosti
ne doprinose objasnjenju samoucinkovitosti uc¢enika.

Leenknecht, Wijnia, Kohlen, Fryer, Rikers i Loyens (2020) istrazivali
su doprinosi li formativno vrednovanje autonomnoj motivaciji ucenika
i zadovoljenju potreba ucenika, odnosno funkcionira li kao moderator u
tom odnosu. Rezultati su potvrdili da je ve¢a implementacija formativnog
vrednovanja povezana s ve¢im osjecajem autonomije i kompetencije te
autonomne motivacije koja u tom odnosu funkcionira kao moderator. Rezultati
su potvrdili pretpostavke i pokazali da je veca percipirana upotreba formativne
procjene povezana s ve¢im osjecajem autonomije i kompetencije te s vecom
autonomnom motivacijom.

Panadero, Jonsson i Botella (2017) u svojoj metaanalizi istrazivanja vezanih
za samoregulaciju ucenja, utvrduju da je samoregulirano ucenje moc¢an okvir
koji nudi strategije koje poti¢u ucenje, kao i sveobuhvatan sadrzaj koji objasnjava
njihove interakcije. Ukoliko su strategije pravilno planirane i implementirane
u nastavni proces, istrazivanja potvrduju njihov utjecaj na poboljSanje ucenja
ucenika. U sintetiziranom pregledu navedenih metaanaliza mozemo izdvojiti da
samoregulirano ucenje pozitivno utjece na akademski uspjeh, da je pozitivho
povezano s razvojem kognitivnih i metagognitivnih strategija i motivacijom za
ucenje te da je usmjerenost prema cilju, upornost, napor i samoucinkovitost
takoder u pozitivnoj korelaciji s u¢enjem (Hattie, Biggs i Purdie, 1996, prema
Panadero, Jonsson i Botella, 2017; Dignath i Biittner, 2008, prema Panadero,
Jonsson i Botella, 2017).
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Samoucinkovitost je klju¢na za konceptualizaciju i razvoj samoreguliranog
ucenja (Zimmeran, 2000; Schunk i Usher, 2011, prema Panadero, Jonsson i
Botella, 2017), dok je Richardson (2012, prema Panadero, Jonsson i Botella, 2017)
isti¢e kao jedno od najjacih prediktora povezanih s akademskim postignuc¢em.

Rezultati potvrduju da je samoucinkovitost klju¢ni prediktor akademskog
uspjeha, ¢ime se potvrduje vaznost vjerovanja ucenika u vlastite sposobnosti. Za
osiguranje optimalnih uvjeta za ucenje, nuzno je prilagoditi nastavne pristupe
specifi¢cnim potrebama ucenika, uzimajuci u obzir varijacije poput spola i drugih
individualnih ¢imbenika. Emocionalna kompetentnost ucenika i poticajno
razredno okruzenje omogucuju razvoj pozitivnog stava prema ucenju, osobito
kod mladih ucenika, ¢ija radoznalost i zadovoljstvo $kolom poticu intrinzi¢nu
motivaciju. Vrednovanje ima potencijal biti moderator motivacije za ucenjem
jer adekvatno vrednovanje ne samo da osnazuje samoucinkovitost, ve¢ moze
osigurati dugorocan pozitivan stav prema ucenju.

Vrednovanje i ciljne orijentacije

Vrednovanje kao dio procesa ucenja mozemo povezati s ucenickom
percepcijom vrijednosti procesa ucenja. U¢enik moze biti visoko samoucinkovit
u nekoj aktivnosti, ali ako ona po njegovom misljenju nije dovoljno vrijedna,
on se u nju nece ukljucivati. Ova motivacijska komponenta odrazava ucenicka
vjerovanja o vaznosti, svrsi ili interesatnosti (ucenja), (Sori¢, 2014). Koncept
ovog konstrukta ¢ine komponente: ciljne orijentacije i vrednovanje zadatka,
odnosno aktivnost ucenja (Pintrich, 2000a, prema Sori¢, 2014). Zajednicko
mnogim teorijama kojima je motivacija predmet interesa su ciljne orijentacije
(Harlen i Crick, 2002). Razlikujemo usvojene motivacijske ili ciljane orijentacije:
orijentacije na ucenje (znanje, ovladavanje) te orijentacije na izvedbu (ucinak,
ego) (Sori¢, 2014). Kada su ucenici usmjereni prema ucenju kao cilju, njihova
aktivnost i paznja orijentirana je prema radnjama te se udaljuju od ostalih
ometajucih radnja. Istrazivanja pokazuju da ucenici s ciljevima ucenja pokazuju
vise dokaza o nadmoc¢nim strategijama ucenja, imaju veci osjec¢aj kompetentnosti
kao ucenici, pokazuju veci interes za Skolski rad i imaju pozitivnije stavove
prema $koli od ucenika s ciljevima izvedbe ili postignuc¢a (Ames, 1990; Dweck,
1992, prema Harlen i Crick, 2002). Kako bi ucenici mogli dosegnuti cilj
ucenja, prvenstveno moraju razumjeti sam cilj, on mora za njih biti dostizan,
ali svakako i izazovan. Prelagani zadaci mogu demotivirati ucenike, ulaganje
napora i upje$nog ostvarivanja zadataka dat ¢e svakom cilju stvarnu vrijednost
(Kellaghan i sur., 1996, prema Harlen i Crick, 2002). Kada su ucenici usmjereni
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prema ucinku, usmjereni su na polucivanje superiornijih postignuca i boljih
rezultata od ostalih. Oni tada nisu usmjereni na ucenje ve¢ na rezultat kako ih
okolina vrednuje (Sori¢, 2014). Istrazivanja su uglavnom suglasna da orijentacija
na ucenje ima pozitivnije u¢inke nego orijentacija na ucinak (Pintrich, 2003,
prema Sori¢, 2014).

Sumativno vrednovanje je vrednovanje koje je usmjereno prema krajnjem
kona¢nom rezultatu, ono je evaluacijskog karaktera te ne omogucuje uceniku
poboljsanje ucenja niti napredovanje u razvoju (Jurjevi¢ Jovanovic i sur., 2020;
Brajkovi¢ i Zokalj, 2021). Formativno vrednovanje je dijagnostickog karaktera
te se provodi zbog smislenog ucenja i dio je samog procesa ucenja (Jurjevi¢
Jovanovic i sur., 2020). OsvjeStavanje smisla ucenja motivacijski je korak kojim
ucenike orijentiramo prema ucenju, a to je moguce ukoliko ih upoznamo s
ocekivanim rezultatima ucenja. Brajkovi¢ i Zokalj (2020) navode kao prvi
korak formativnog vrednovanja konkretnije vrednovanja za ucenje — ocekivane
rezultate ucenja kao izjave koje uceniku govore koje ¢e vjestine, znanja i navike
usvojiti na kraju sata ili nastavne cjeline. Tako autorice navode da ¢e ucenici
koji su upoznati s ocekivanjima vide napora ulagati u savladanju novih znanja
i vjestina, zele¢i pritom razumjeti ono $to uce (Harlen 2007, prema Heritage
2010). Iz navedenog se moze zaklju¢iti da formativno vrednovanje, povezivanjem
sadrzaja s prethodnim znanjem i usmjeravanjem prema ocekivanim ciljevima,
potice uc¢enika na motivaciju za u¢enjem. S druge strane, sumativno vrednovanje
je orijentirano na postignuce.

Rezultati istrazivanja potvrduju vaznost motivacije, ciljne orijentacije i
vrednovanja u oblikovanju ucenikova angazmana i uspjeha. Iako uéenici mogu
biti samoucinkoviti, ako ne percipiraju zadatak kao vrijedan, njihov angazman
moze biti nizak. Razlika izmedu orijentacije na ucenje i izvedbu kljucna je za
motivaciju: ucenici usmjereni na ucenje upotrebljavaju bolje strategije, dok
ucenici orijentirani na izvedbu cesto izbjegavaju neuspjeh, $to moze smanjiti
unutarnju motivaciju. Sumativno vrednovanje, koje se temelji na ocjenama,
moze demotivirati jer ne pruza povratne informacije o napretku. Suprotno
tome, formativno vrednovanje, s povratnim informacijama tijekom ucenja,
pomaze ucenicima u razvoju vjestina i razumijevanju napretka, ¢ime povecava
motivaciju i samoucinkovitost.
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Povezanost povratnih informacije i odrednica
samoucinkovitosti

Povratna informacija kod sumativnog vrednovanja je ocjena i daje
informacije o razini ostvarenosti odgojno-obrazovnog ishoda, ali time izostaje
razgovor o tijeku ucenja i refleksiji o njemu (Jurjevi¢ Jovanovic i sur., 2020;
Brajkovi¢ i Zokalj, 2021). Ucenici percipiraju sumativnu povratnu informaciju
(ocjenu) kao dosegnut i izvr$en zadatak. On postaje prioretan i dominira nad
zeljom za ucenjem. Ukoliko nemaju uciteljski poticaj, da poboljsaju svoj rad,
povratne informacije su im irelevatne. S obzirom da bi im dodatne povratne
informacije mogle ugroziti pozitivhu sliku unutar socijalnog okruzenja,
smanjuje se njihov interes prema njima (Harisson i sur., 2015). Uloga povratnih
informacija u formativnom vrednovanju je smanjivanje jaza izmedu onoga $to
ucenik zna i onog $to je predvideno kao cilj poucavanja. (Ramaprasad, 1983,
prema Sadler, 1989). Kako bi povratna informacija bila u¢inkovita i motivirajuca
trebala bi imati potencijal pri ispravljanju pogresnih percepcija i interpretacija
rezultata. No, ucitelji su oni koji stvaraju okruZenje u kojem greska nece imati
negativan predznak, ve¢ ¢e biti prilika za daljnji rast i razvoj. U¢itelji mogu poticati
samoucinkovitost kroz pozitivne povratne informacije na nacin da isti¢u jake
strane kod ucenickog ucenja te da pri identificiranju slabijih pruzaju strategije
za njihovo poboljsanje, odnosno daju upute kako bi se zadaci uspjesnije rijesili
(Bandura, 1997; Schunk, 1996; Panadero i Jonsson, 2013, prema Panadero,
Jonsson i Botella, 2017). Prema Narciss (2008, prema Narciss i Zumbach,
2022) povratne informacije ne samo da pomazu u ispravljanju pogresaka, ve¢
i povecavaju samoucinkovitost kod uc¢enika pri izvr$avanju budu¢ih zadataka.

Stiggins i Chappuis (2006) predlazu da produktivne povratne informacije
trebaju biti razumljive ucenicima, ucenici moraju znati §to to¢no trebaju uciniti
te bi trebale biti formulirane s podstrekom za ucenike kako bi ih se uvjerilo da
mogu biti u¢inkovitiji. Ono $to je primijeceno je da slabiji ucenici rijetko traze
ili uklju¢uju povratne informacije na nacine koji ¢e poboljsati njihovo buduce
ucenje ili strategije samoregulacije (Hattie i Timperley, 2007).

U istrazivanju vezanom za formativne povratne informacije u matematici
izneseni su zakljucci da percepcija ucenika o korisnosti povratnih informacija
nije bila povezana s njihovom samoucinkovitosti. Rackozy i sur. (2019)
su misljenja da su ucenici u istrazivanju, strategije pruZzene u povratnim
informacijama smatrali korisnim, ali ih nisu primijenili jer su bili uvjereni da
svoje strategije ucenja nece poboljsati u roku dolazece provjere znanja, stoga se
njihova prijavljena samoucinkovitost nije promijenila. Medutim, ucenici koji
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su smatrali povratne informacije korisnima postali su zainteresiraniji za temu i
sadrzaj provjere. Povratne informacije su im pomogle cijeniti nove aspekte teme
i razumjeli su da je njihova kompetencija promjenjiva, $to je dovelo do veceg
interesa (Rackozy i sur., 2019).

Povratne informacije i tijekom samovrednovanja imaju vazan utjecaj na
ucenje i samoucinkovitost. Metaanaliza koju su proveli Sitzmann, Ely, Brown
i Bauer (2010) u viskom $kolstvu pokazuje znacaj povratnih informacija za
proces ucenja. Povezanost izmedu samovrednovanja i ucenja bila je jaca kada
su kolegiji ukljucivali povratne informacije u odnosu na one koji nisu. Kada su
se studenti samovrednovali samo jednom ili viSe puta bez povratnih informacija
povezanost ucenjem bila je slabija. Medutim, kada su studenti dobili vanjske
povratne informacije o tocnosti svojih samovrednovanja, povezanost je bila
znatno jaca (Panadero, Jonsson i Botella, 2017).

Povratne informacije utjecu na ucenikovo ucenje i samoucinkovitost, no
njihova kvaliteta i nacin primjene je kljucan. Ucenici slabijeg uspjeha cesto
ne traze povratne informacije, sto smanjuje njihovu motivaciju, a ¢ak i kada
ih smatraju korisnima, mogu ih zanemariti ako ne vjeruju da ¢e ih moci
primijeniti prije provjera. Povratne informacije trebaju ispravljati pogre$ne
percepcije i poticati samoucinkovitost u¢enika. Potrebno je stvoriti razredno
okruzenje u kojem pogreske predstavljaju prilike za rast. Pozitivne povratne
informacije trebaju istaknuti jake strane ucenika i ponuditi konkretne strategije
za poboljsanje slabijih podrucja. Trebaju biti jasne i konkretne, kako bi ucenici
znali $to uciniti za pobolj$anje ucenja. Uz ucenicko samovrednovanje, uciteljske
povratne informacije pobolj$avaju razumijevanje procesa ucenja.

Povezanost samovrednovanja i odrednica samoucinkovitosti

Samovrednovanje se odnosi na upoznavanje ucenika s kriterijima prema
kojima vrednuju svoj vlastiti rad, odnosno procjenjuju u kojoj mjeri su ispunili
navedene kriterije (Boud 1991; Boud, 1995; prema Taras, 2010). Ucenici prate
svoj rad i razmisljanje tijekom rada te identificiraju strategije koje ¢e im pomoci
prilikom ucenja da bolje razumiju sadrzaj (Mc Millan i Hearn, 2008).

Metaanalize  pokazuju  znacajne  koristi samovrednovanja  za
samoucinkovitost, posebno kada ucenici primaju povratne informacije od
ucitelja o svojoj izvedbi (Panadero i Jonsson, 2013; Panadero, Jonsson i Botella,
2017). Dok vrsnjacko vrednovanje pokazuje znatno povecanje samoucinkovitosti
u matematici i znatno smanjenje anksioznosti vezane uz matematicke provjere
(Falchikov, 2005).
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Nieminen, Asikainen i Rimo6 (2019) usporedivali su dva razlic¢ita nacina
provodenja samovrednovanja/samocjenjivanja u¢enika: formativno i sumativno,
koristeci analizu orijentiranu na osobu. Cilj istrazivanja bio je ispitati postoje li
razlike izmedu formativnog samovrednovanja i sumativnog samoprocjenjivanja
u pogledu nacina na koji ucenici uce, njihova pristupa ucenju, uvjerenja
o samoucinkovitosti i postignu¢a na kolegiju. Rezultati pokazuju velike
razlike izmedu dva modela samovrednovanja u pogledu vjerovanja u vlastitu
ucinkovitost. Sumativni model samovrednovanja uglavnom je bio povezan s
vi$im razinama samoucinkovitosti. Zanimljivo je da se u profilima vrlo dubokog
i dubokog pristupa matematickom ucenju rezultati postignuca studenata nisu
razlikovali izmedu grupa, ali se njihova samoucinkovitost bitno razlikovala
(Nieminen, Asikainen i Ramo, 2019).

Ucenici s viSim razinama prethodnog akademskog postignuéa mogu
pristupiti samovrednovanju na drugaciji nacin ili mogu bolje upotrebljavati
samovrednovanje za pobolj$anje ucenja i samoucinkovitosti. Suprotno tome,
ucenici s nizim prethodnim postignuéem mogu imati vise poteskoca sa
samovrednovanjem ili mozda nece tako lako prepoznati njene prednosti.
Medutim, istrazivanja koja ispituju interakciju izmedu prethodnog akademskog
postignuéa i ucinaka samovrednovanja su ograniena, a rezultati su
nejedinstveni. Neka istrazivanja sugeriraju da bi samovrednovanja mogla biti
korisnija za ucenike s nizim prethodnim postignu¢em, dok druga izvjestavaju
da nema znacajnih razlika na temelju razina prethodnog postignuc¢a (Mc Millan
i Hearn, 2008).

Nalazi metaanalize (Panadero, Jonsson i Botella, 2017) ukazuju na to da
intervencije samovrednovanja pozitivino utje¢u na strategije samoreguliranog
ucenja i samoucinkovitost ucenika. Medutim, opseg tih pozitivnih ucinaka
razlikuje se ovisno o vrstama mjerenja samoreguliranog ucenja, $to naglasava
potrebu za pazljivim razmatranjem mjerenja samoreguliranog ucenju u
budu¢im istrazivanjima. Takoder, metaanaliza identificira moderirajuce
varijable kao $§to su spol i odredene komponente samovrednovanja koje
utjecu na samoucinkovitost ucenika. Vazno je napomenuti da intervencije
samovrednovanja imaju veci utjecaj na samoucinkovitost djevojcica u usporedbi
s djecacima. Nadalje, medu razli¢itim komponentama samovrednovanja,
samopracenje ima najveci pozitivan uc¢inak na samoucinkovitost ucenika. Sve u
svemu, ova metaanaliza podrzava tezu da intervencije samovrednovanja mogu
poboljsati samoregulirajuce ucenje i samoucinkovitost u¢enika iako je potrebno
dodatno istrazivanje kako bi se razumjeli mehanizmi koji stoje iza tih uc¢inaka
(Panadero, Jonsson i Botella, 2017).
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Samovrednovanje pomaze ucenicima u pracenju napretka i razvijanju
strategija za poboljsanje, a uklju¢ivanje uciteljskih i vr$njackih povratnih
informacija pokazalo se djelotvornim u korist smanjenja anksioznosti pri
izazovnijim sadrzajima i provjerama znanja jer razvijaju osjecaj sigurnosti i
samopouzdanja. Jako samovrednovanje moze povecati motivaciju, istrazivanja
pokazuju da su jedni od faktora koji su povezani s angazmanom ucenika u
ucenju njihova percepcija vlastitih sposobnosti i nac¢in na koji se provodi
samovrednovanje.Takoder, varijable poput prethodnog akademskog uspjeha
i spola utjecu na ucinke samovrednovanja sto upucuje na potrebu za daljnjim
istrazivanjima specifi¢cnih mehanizama.

ZAKLJUCNO RAZMATRANJE

Samoucinkovitost se kod ucenika odnosi na njegovo vjerovanje da moze
uspjeti. Ucenik u toj startnoj poziciji vrednuje svoje kapacitete, odnosno
samoprocjenjuje koliku razinu usvojenosti samoregulirajucih vjestina posjeduje,
a s kojom potencijalno mozemo povezivati njegova $kolska postignuca.
Naravno, sa Skolskim uspjehom, uz usvajanje samoregulirajuc¢ih vjestina
ucenja, unutar izrazito kompleksnog podruéja motivacije, uz nezaobilazne
individualne sposobnosti uc¢enika, povezani su i mnogi drugi ¢initelji unutar
i izvan $kolskog okruzenja. Ovim radom pokusali smo dati pregled teorijskog
sadrzaja i istrazivanja (metaanaliza) slozenog podrucja motivacijskih teorija,
usmjeravajuci se na povezanost vrednovanja i ucenicke samoucinkovitosti.
Istrazivanja pokazuju da je samoucinkovitost jedan od vaznijih prediktora
akademskog uspjeha.

Vrednovanje izlazi iz tradicionalne zone iskljuc¢ivo krajnje sumativne
provjere znanja i u drugoj perspektivi otvara dimenziju moguc¢nosti njegove
svakodnevne nastavne primjene ciji se cilj ogledava u usmjeravanju ucenja i
poucavanja prema napretku.

Konstrukt formativnog vrednovanja koji ima za cilj omogucavanja
ucenicima ucinkovitijeg koristenja znanja te prepoznavanje situacija u kojima to
znanje mogu upotrebljavati, kao i zadrzavanje znanja nakon odredenog razdoblja
usvajanja (Harlen i James, 1997) stimulira uceni¢ku motivaciju usmjeravnu
prema ucenju.

Ukoliko je povratna informacija produktivna, odnosno pomaze ucenicima,
nudedi im strategije ispravljanja nedostatka u njihovom radu, istrazivanja
potvrduju njezinu povezanost s povecanjem samoucinkovitosti. Povratne
informacije povecavaju samoucinkovitost i pri izvrSavanju buduc¢ih zadataka,
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ukoliko ih ucenici percipiraju korisnim, pokazivat ¢e vedi interes za nastavni
sadrzaj i na taj nacin ¢e se povecati njihovu samoucinkovitost u budu¢em radu.
Istrazivanja pokazuju i vaznost povratne informacije koju ucenici dobivaju
kao osvrt na njihova samovrednovanja te takva povratna informacija pokazuje
pozitivhu korelaciju s ucenickim $kolskim uspjehom i samoucinkovitoscu.
Samovrednovanje i vrsnjacko vrednovanje takoder su u velini istrazivanja
pozitivno korelirana s razvijanjem strategija samoreguliranog ucenja i motivacije.
Na kraju mozemo zakljuciti da se intervecije koje su bile povezivane sa
samoucinkovito$¢u ve¢inom nalaze u prostoru formativnog vrednovanja.
Usporedujuci karakteristike vjestina koje predstavljaju samoregulirajuce ucenje
(aktivnost u procesu ucenja, konstruiranje vlastitih znacenja, ciljeve i strategije,
mogucnost kontrole pri reguliranju vlastite kognicije, motivacije i ponasanja,
mogucnost postavljanja ciljeva i pracenje kognicije) i temelje na kojima pociva
ucenickasamoucinkovitost (interpretacija prijasnjih postignuca, opazanja iskustva
drugih osoba, uvjerenje od strane drugih osoba, emocionalna i fizioloska stanja) s
obiljezjima formativnog vrednovanja (aktiviranje ucenika pri samovrednovanju
i vr$njackom vrednovaniju, preuzimanje odgovornosti za ucenje, jasno definiranje
cilieva, dobivanje kvalitetne povratne informacije, neopterecujuce okruZenje
bez stresa i anksioznosti) zakljucujemo da postoji meduodnos karakteristika i
pristupa formativnog vrednovanja sa samoregulacijom i samoucinkovitos¢u.
Ucenik ¢e biti autonoman upravo u trenutku kad ¢e biti potican i kada ¢e
mu biti omoguceno da upravlja svojim uc¢enjem i preuzme odgovornost za njega.
Kvalitetne povratne informacije povecavat ¢e ucenicku kompetetnost za koju ¢e
na taj nacin ucenici shvatiti da je promjenjiva i da ima mogu¢nost razvoja.
Rezultati istrazivanja provedenih u Republici Hrvatskoj (Koludrovi¢,
Ratkovi¢ i Bajan, 2016. i Vidi¢, 2020) pokazuju povezanost elemenata
samoucinkovitosti i razrednog okruzenja. Upravo stoga vrednovanje je
potrebno intergirati kao svakodnevni dio nastavnog procesa, promatran kao
pomoc¢ pri ucenju i poucavanju gdje se slabija postignuca nece gledati kao osobni
neuspjeh vec kao prilika za razvoj. Rasprave i refleksije medu vr$njacima tijekom
samovrednovanja i vr$njackog vrednovanja moraju biti kontrolirane kako ne
bi izazvale negativhe emocije medu ucenicima, odnosno pozeljno bi bilo da
reflektiraju tednenciju medusobne pomoc¢i i podrske. Na taj nacin vrednovanje
moze pozitivno utjecati na povezanost, a neposredno i na samoucinkovitost.
Postoji velik prostor za daljnja kvantitavna i kvalitativna istrazivanja u
nasem odgojno-obrazovnom prostoru u kontekstu povezanosti vrednovanja
i samoucinkovitosti. Ovim teorijskim pregledom htjeli smo postaviti uvodne
temelje za buduca istrazivanja u navedenom podrucju koji bi doprinjeli daljnjem
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razvoju odgojno-obrazovne procjene i motivacijskih uvjerenja ucenika.
Zanimljivo bi bilo istraziti koji oblici, metode i tehnike vrednovanja su pozitivnije
povezane sa samoucinkovitosti od ostalih.

Kroz poticanje samoucinkovitosti, neposrednim i kontinuiranim
vrednovanjem u neopterecuju¢em okruzenju, odnosno postavljanje ucenika u
poziciju da vjeruju u sebe imamo priliku stvaranja elemenata koji mogu graditi
skolu kao kucéu radosti (Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2015).
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OVERVIEW OF THE RELATIONSHIP BETWEEN
ASSESSMENT AND SPECIFIC DETERMINANTS
OF STUDENTS’ SELF-EFFICACY

The belief in ones own self-efficacy enables a student to acquire self-regulated
learning skills, which potentially paves the way toward academic achievement.
Assessment, particularly formative assessment, has been proven to stimulate students’
understanding of the curriculum during the teaching process, and it has a positive
impact on learning and teaching processes. In this paper, we aimed at providing a basic
theoretical overview of the concept of self-requlated learning and the determinants of
self-efficacy as a students’ motivational belief, as well as to present potential connections
with assessment. The overview of the presented research indicates the results of the
connection between feedback as the key outcome of evaluation, and forms of self-
assessment and peer assessment with self-efficacy.

Keywords: education, ideal, upbringing, values
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