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Sazetak

Cijeli niz istraZivanja potvrduje povezanost izmedu osobina licnosti, samoregulacije ucenja i
Skolskoga postignuca, iako te povezanosti nisu jednostavne. Osobine li¢nosti vazni su prediktori
objasnjenja samoregulacije ucenja, a jedno i drugo vazni su prediktori objasnjenja objektivnoga i
subjektivnoga skolskog uspjeha, odnosno zadovoljstva skolom. Osnovni je cilj ovoga istrazivanja
bio ispitati u kojoj mjeri demografske karakteristike ucenika (dob i rod), osobine li¢nosti,
(meta)kognitivne strategije ucenja, strategije suoCavanja sa Skolskim neuspjehom i strategije
traZenja socijalne podrske (kao prediktori) objasnjavaju objektivni i subjektivni Skolski uspjeh (kao
kriterije). U istraZivanju je sudjelovalo 457 uCenika 6. i 8. razreda osnovne Skole i 2. razreda srednje
Skole iz Cetiriju osnovnih i triju srednjih skola u Republici Hrvatskoj. Rezultati pokazuju da se s
povecanjem dobi smanjuje objektivni Skolski uspjeh. Ucenice imaju veci objektivni Skolski uspjeh,
kao i savjesniji uCenici te oni ucenici koji manje koriste maladaptivne strategije povrsinskoga
kognitivnog procesiranja informacija (Sto je i najznaCajniji negativni prediktor objektivnoga
Skolskog uspjeha). Navedeni set prediktora uspje$no je objasnio 29 % objektivnoga Skolskog
uspjeha kao kriterija. S pove¢anjem dobi u¢enika smanjuje se i subjektivni $kolski uspjeh. U€enici
koji su visi na osobini Ugodnosti, koji manje koriste maladaptivne strategije zaStite emocija
udaljavanjem prilikom suocavanja sa §kolskim neuspjehom, a vise rabe adaptivne strategije trazenja
emocionalne i instrumentalne podrske od prijatelja, imaju veci subjektivni $kolski uspjeh. Navedeni
set prediktora uspjesno je objasnio 18 % subjektivnoga skolskog uspjeha kao kriterija.

Kljucne rijeci: osobine liénosti, strategije samoregulacije ucenja, dob i rod u¢enika, objektivno
i subjektivno skolsko postignuce

Uvod

Osnovni su rezultat i cilj odgojno-obrazovnoga procesa njegovi ishodi te
Skolsko postignuée. Samim Se time pitanje ostvarivanja zadovoljavajuée razine
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Skolskoga postignuca namece kao kljucno u okviru primijenjene psihologije (Vizek-
Vidovi¢ i sur., 2014). Pritom je suvremena psihologija obrazovanja dominantno
usmjerena na proucavanje kognitivnih, ali i ¢itav niz tzv. ne-kognitivnih determinanti
procesa ucenja i poucavanja (Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2017), u podlozi ¢ega leze vrlo
jasni, empirijski utemeljeni argumenti (Morosanova i sur., 2018; Tatalovi¢ Vorkapic,
2012, 2015). Oni se baziraju na Cinjenici da treba zauzeti holisticki pristup te
analizirati sve faktore koji mogu imati znacajan efekt na razinu skolskoga
postignuéa. Stoga je razumljivo da odgojno-obrazovni proces podrazumijeva
interakciju znac¢ajnoga broja ¢imbenika koji povoljno ili nepovoljno utjecu na ishode
ucenja.

Pocetna kategorizacija spomenutih ¢imbenika odnosi se na one faktore koji su
vezani uz ucenika, ucitelja, procese, materijale i metode ucenja i poucavanja te
razli¢ite medusobne interakcije (Vizek-Vidovi¢ i sur., 2014). U kontekstu odgojno-
obrazovnoga procesa svaki od navedenih ¢imbenika moZe biti sagledavan iz
kognitivnoga i ne-kognitivnog aspekta, a u fokusu su ovoga istrazivanja osobine
licnosti u¢enika, njihove strategije samoregulacije uéenja, dob i rod. Prema Caprari i
suradnicima (2011) efekt licnosti znacajno je dugotrajniji i stabilniji od motivacije i
samoregulacije. Najvedi je broj istrazivanja dosad empirijski dokazao dominantnost
efekta savjesnosti, kao jedne od pet dimenzija li¢nosti prema Petofaktorskome
modelu licnosti (Costa i McCrae, 1985, 1992), u odgojno-obrazovnhome procesu i
kontekstu. Prema Pervinu i suradnicima (2008) pet faktora li¢nosti — Savjesnost (S),
Neuroticizam (N), Ekstraverzija (E), Otvorenost (O) i Ugodnost (U) — osnovne su
dispozicijske sklonosti, univerzalne su te ih svaki pojedinac ima u odredenoj mjeri.
U odnosu s drugim ne-kognitivnim faktorima, jednako vaznima u proucavanju
Skolskoga postignuca, zna¢ajnim medijatorom osobina li¢nosti u odnosu sa Skolskim
postignuéem pokazala se samoregulacija u¢enja (Bidjerano i Dai, 2007).

Strategije ucenja predstavljaju operacije koje ucenik koristi da si olaksa
stjecanje, pohranu ili dosje¢anje informacija (Oxford, 1990). Starija djeca proizvode
sloZenije strategije, bolje ih povezuju sa zadatcima, vjestiji su u njihovu koristenju,
Sto dovodi do boljega uenja i pamcenja. Prema Rijavec i suradnicima (1999) uéenici
boljega skolskog uspjeha vise koriste duboko procesiranje informacija i adaptivne
strategije ucenja, dok losiji ucenici uglavnom koriste memoriranje i manje adaptivnu
strategiju ponavljanja. Prema Loncaricu (2008) postoje rodne razlike u
samoregulaciji ucenja: djevojéice uglavnom imaju proaktivan obrazac
samoregulacije ucenja, vei osjecaj Skolske samoefikasnosti, vise koriste proaktivne
strategije ucenja te motivacijske i organizacijske strategije, dok su djecaci
usmijereniji na obrambeni obrazac samoregulacije ucenja, imaju ciljne orijentacije
koje se odnose na pokazivanje znanja i vjeStina kroz natjecanje, pokazivanje vlastitih
sposobnosti i izbjegavanje moguénosti neuspjeha te neskolske ciljeve, poput zelje za
socijalnom afirmacijom i izbjegavanjem truda. Pri ucenju djecaci su usmjereni na
minimalne zahtjeve nastavnika i ¢esce koriste strategije nepovezanoga memoriranja,
samohendikepiranja, obrambenoga pesimizma i vanjskoga atribuiranja $kolskoga
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neuspjeha. Mladi ucenici osnovnoskolske dobi imaju vec¢i potencijal za proaktivnu
samoregulaciju uenja u usporedbi sa starijim ucenicima Kkoje uglavnom
karakterizira obrambeni obrazac samoregulacije (Loncari¢, 2010).

Strategije suocavanja sa Skolskim neuspjehom predstavljaju strategije
suocavanja sa stresom unutar $kolske domene. Ocjenjivanje je znanja kod 59 %
ucenika Cest ili vrlo Cest stresor, a pritisak roditelja zbog ocjena Cesto ili vrlo Cesto
dozivljava 45 % ucenika (De Anda i sur., 2000). Dobivanje lose ocjene ili ocjene
loSije od ocekivane specifican je izvor $kolskoga stresa jer dijete ili adolescent to
percipira kao napad na njegovu dobrobit. Nacini rjeSavanja problema mijenjaju se u
funkciji dobi. Stariji adolescenti imaju veci repertoar raspolozivih strategija, ali s
dobi raste ucestalost primjene kako ucinkovitih, tako i neucinkovitih strategija
suocavanja (Williams 1 McGillicuddy-De Lisi, 2000). Mladi ucenici rjede od
roditelja skrivaju losu ocjenu te su skloniji traZenju njihove pomo¢i u odnosu na
srednjoskolce (Rijavec i Brdar, 1997). Socijalna podrska vr$njaka postaje sve bitnija
i kontinuirano raste s dobi (Seiffge-Krenke, 1993). Na suocavanje s neuspjehom
bitno utjece djetetov kognitivni i socijalni razvoj koji mu pomaze u otkrivanju i
koriStenju novih resursa za suoCavanje. Koristenje tih strategija razlikuje se i s
obzirom na rod. Djevojke dozivljavaju veéi broj stresnih dogadaja i intenzitet
dozivljavaju ve¢im, anksioznije su, imaju nize samopostovanje, vie sumnjaju u
svoje sposobnosti te su sklonije samookrivljavanju za neuspjehe (Brdar i sur., 2006).
lako su u mnogim istraZivanjima dokazane rodne razlike u nacinima suocavanja,
medu njima postoji odreden stupanj neslaganja. Nejednoznac¢ni rezultati u pogledu
roda i dobi kao odrednica suocavanja pokazuju da se oni trebaju promatrati
istovremeno.

Strategije trazenja socijalne podrske pojedinci koriste u nekim stresnim
situacijama. Mreze socijalne podr§ke mogu sluziti kao zastitni ¢cimbenik u procesu
suocavanja ili mogu izravno poboljSati dobrobit pojedinca (Greenglass, 1993).
Thoits (1986) smatra da suocavanje i socijalna podrska imaju zajednicke funkcije
koje mogu biti instrumentalne (konkretna pomoc¢), emocionalne (ublazavanje
negativnih emocija) i perceptivne (drugacije sagledavanje situacije), ukljucujuéi i
informacijsku podrsku. Ucenici koji znaju kada, kako i od koga traziti pomoc¢ trebali
bi biti uspjesniji od onih koji ne traZze pomo¢ na odgovarajuci nacin (Newman, 1994).
Prema Loncari¢u (2014) istraZivanja pokazuju da je trazenje pomoc¢i od roditelja
pozitivno, a trazenje pomoci od vr§njaka/prijatelja negativno povezano sa $kolskim
uspjehom. Takoder je vazna i vrsta pomoci koja se trazi: neki ucenici traze pomoé
kako bi nauéili i savladali gradivo, dok drugi traze da im drugi izvr$e zadatak (Garcia
i Pintrich, 1994).

Mnoga su istrazivanja potvrdila da ucenici koji rabe adaptivne komponente
samoreguliranoga ucenja imaju bolji skolski uspjeh (Nikéevic-Milkovi¢ i Perkovié,
2000; Rijavec i sur., 1999; Tomljenovi¢ i Nikéevi¢-Milkovié, 2005). Mladi ucenici
imaju bolji Skolski uspjeh, ulazu vise truda, odnosno motivacija za §kolu opada u
funkciji dobi (Eccles i sur., 1989; Nik¢evi¢-Milkovié i sur., 2014). Razlog je dijelom
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u fizioloSkim promjenama puberteta koje nastupaju, ali i u poteskocama u prilagodbi
vezanima za prijelaz iz osnovne u srednju $kolu.

Jako je malo istraZivanja zadovoljstva skolom, kao i istraZivanja povezanosti
objektivnoga skolskog uspjeha, zadovoljstva $kolom i samoregulacije ucenja.
Istrazivanje Verkuytena i Thijsa (2002) pokazuje da je zadovoljstvo Skolom
povezano s objektivnim Skolskim postignu¢ima te S osje¢ajem samoefikasnosti
ucenika. Ucenice su zadovoljnije Skolom u odnosu na ucenike, $to navedeni autori
objasnjavaju time da su djevojCice/djevojke vise okrenute odnosima s drugim
ljudima, a $kola im upravo to i nudi.

Poropat (2009) navodi da, iako sugestivni, argumenti o povezanosti crta liénosti
i Skolskih postignuca nisu uvjerljivi jer korelacije u istrazivanjima nisu dovoljno
visoke. Ta ¢injenica naglasava vaznost izravnoga testiranja odnosa crta liénosti i
Skolskoga postignuc¢a. De Raad i Schouwenburg (1996) navode da ugodnost ima
pozitivan utjecaj na skolsko postignuée jer olakSava procese ucenja. Kasnija Su
istrazivanja otkrila da je Ugodnost povezana s postivanjem uputa nastavnika, trudom
i ustrajnos¢u (Vermetten i sur., 2001). Savjesnost je povezana s motivacijom za
postignuéem, ustrajno$¢u i postavljanjem ciljeva (Barrick i sur., 1993), sto je pak
povezano sa skolskim uspjehom (Steel, 2007), ustrajnoséu u pisanju domacih zadaca
(Trautwein i sur., 2006) te upravljanjem vremenom i reguliranjem truda (Bidjerano
i Dai, 2007). De Raad i Schouwenburg (1996) navode da su pojedinci koji su niski
na osobini emocionalne stabilnosti zabrinutiji i imaju tendenciju da se usredotoce na
svoje emocionalno stanje i razgovor sa samim sobom, §to im ometa pozornost
usmjerenu na Skolske zadatke i time im se smanjuje Skolska izvedba. Emocionalna
stabilnost povezana je sa samoefikasnoscu (Judge i sur., 2002), sto je pak pozitivno
povezano sa Skolskim postignu¢em (Robbins i sur., 2004). De Raad i Schouwenburg
(1996) tvrdili su da su ucenici koji su visoko na razini ekstraverzije uspjesniji u
Skolskim postignu¢ima zbog vise razine energije, kao i pozitivnijega stava prema
ucéenju, medutim, Eysenck i Van Berkum (1992) navode da ¢e se ti ucenici prije
socijalizirati i zapoc€injati druge aktivnosti osim ucenja, §to ¢e dovesti do nizih razina
postignué¢a. Prema De Raadu i Schouwenburgu (1996) osobina otvorenost odrazava
»idealnoga ucenika“ zbog povezanosti s predvidanjem, inteligencijom i spretnoscu.
Povezana je s pozitivnim pristupom ucenju, motivacijom za postignuc¢em i kritickim
misljenjem.

Cilj je ovoga istrazivanja bio ispitati u kojoj mjeri osobine li¢nosti,
(meta)kognitivne strategije uéenja, strategije suocavanja sa $kolskim neuspjehom i
strategije trazenja socijalne podrske te dob i rod ucenika objasnjavaju objektivni i
subjektivni $kolski uspjeh. Povezanosti tih varijabli u dosadasnjim istrazivanjima
nisu bile jednoznaéne. Buduci da su dosadasnja istrazivanja pokazala kako osobine
liénosti 1 razvijene adaptivne (meta)kognitivne strategije ucenja i suocavanja sa
Skolskim neuspjehom pridonose boljoj Skolskoj i1 socijalnoj prilagodbi ucenika,
oCekuje se da ¢e savjesniji, otvoreniji, ekstravertiraniji, emocionalno stabilniji i
ugodniji ucenici imati ve¢i objektivni Skolski uspjeh (engl. GPA), kao i veée
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zadovoljstvo Skolom. Takoder, istrazivanja sugeriraju da se s porastom dobi ucenika
moze predvidjeti smanjenje Skolskoga uspjeha (objektivnoga i subjektivnoga), porast
uporabe uéinkovitih (adaptivnih), ali i neuc¢inkovitih (maladaptivnih) strategija
samoregulacije ucenja, te da ¢e vee koriStenje adaptivnih i manje koriStenje
maladaptivnih strategija ucenja i suocavanja sa $kolskim neuspjehom i zenski rod
ucenika predvidjeti bolji Skolski uspjeh.

Metoda
Sudionici

U istrazivanju je sudjelovalo 457 ucenika (od toga 243 ili 53 % zenskog roda)
u dobi od 12 do 16 godina iz Cetiriju osnovnih i triju srednjih skola (dviju opcih
gimnazija i jedne strukovne skole). Prigodnim uzorkom skola bio je obuhvacen 151
ucenik 6. razreda (33 %) (Mdob = 12.02 godina, SD = 0.43, Zenski = 79) i 87 u¢enika
8. razreda (19 %) (Mdob = 14.06 godina, SD = 0.36, zenski = 51) osnovne $kole te
217 ucenika 2. razreda srednje Skole (48 %) (Mdob = 16.02 godina, SD = 0.45, Zenski
=113).

Instrumenti

Za mjerenje crta petofaktorskoga modela li¢nosti koristen je Big Five Inventory
(BFI; Benet-Martinez i John, 1998) ¢ija je validacija u Republici Hrvatskoj potvrdila
originalnu strukturu (Kardum i sur., 2006). Sastoji se od 44 Cestice. Odgovori su ha
skali Likertova tipa od 5 stupnjeva (od 1 — Uopce se ne slazem do 5 — U potpunosti
se slazem). Cestice unutar pojedinih dimenzija pokrivaju razlicite facete, odnosno
uze komponente pojedinih faktora. Pouzdanosti unutarnje konzistencije
(Cronbachova alfa) u istrazivanju Krapi¢ i sur. (2008) krecu se od .60 za Ugodnost,
.72 za Neuroticizam, .76 za Otvorenost, .77 za Savjesnost do .79 za Ekstraverziju,
dok se u ovome istrazivanju kre¢u od .62 za Ekstraverziju, .70 za Ugodnost, .72 za
Neuroticizam i Otvorenost, te .73 za Savjesnost.

Skala strategija ucenja (SSU; Loncari¢, 2014) predstavlja komponentu
samoreguliranoga ucenja koja se odnosi na (meta)kognitivne strategije. Sluzi za
mjerenje strategija u¢enja kroz osam subskala grupiranih u tri komponente: 1) Ciklus
(meta)kognitivne kontrole ucenja (Ponavljanje i uvjezbavanje; Kontrola tijeka i
ishoda ucenja); 2) Duboko kognitivno procesiranje (Elaboracija; Organizacija;
Primjena; KritiCko misljenje); 3) Povrsinsko kognitivno procesiranje (Usmjerenost
na minimalne zahtjeve; Memoriranje). Odgovori su na skali Likertova tipa od 5
stupnjeva (od 1 — Uopcée se ne slazem do 5 — U potpunosti se slazem). Pouzdanost
unutarnje konzistencije (Cronbachova alfa) u ovome istrazivanju za cijelu je skalu
.90, a za pojedine subskale krece se od .79 do .90.
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Skala suocavanja sa skolskim neuspjehom (SUN; Loncari¢, 2014) predstavlja
samoprocjenu nastojanja ucenika da se suoce sa Skolskim neuspjehom i odnosi se na
strategije samoregulacije u procesu ucenja koje se aktiviraju nakon dozivljenoga
neuspjeha. Sastoji se od osam subskala grupiranih u tri komponente: 1) Suocavanje
usmjereno na problem (Aktivno rjesavanje problema; Razmisljanje o problemu); 2)
Zastita emocija udaljavanjem (Izbjegavanje; Mastanje; Skretanje paznje); 3) Zastita
ega udaljavanjem (Odustajanje i reinterpretacija; Ignoriranje problema; Ismijavanje
problema). Odgovori su na skali Likertova tipa od 5 stupnjeva (od 1 — Uopée se ne
slazem do 5 — U potpunosti se slazem). Prema Loncari¢u pouzdanost skale provjerena
je koeficijentima pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije, koji se kre¢u od .75 za
skalu Mastanja do .89 za skalu Skretanja paznje, a U Ovome istrazivanju kre¢u se od
.70 za skalu Ignoriranja problema do .87 za skalu Mastanja.

Skala trazenja socijalne podrske (TSP; Loncari¢, 2014) mjera je usmjerenosti
ucenika na socijalnu podrSku u situacijama Skolskoga neuspjeha. Sastoji se od 18
Cestica grupiranih u Cetiri subskale: 1) TraZenje emocionalne i instrumentalne
podrske od prijatelja;, 2) TraZenje emocionalne i instrumentalne podrske od
roditelja; 3) TraZenje emocionalne podrske od nastavnika; 4) Trazenje
instrumentalne podrske od nastavnika. Odgovori su na skali Likertova tipa od 5
stupnjeva. Prema navedenome autoru pouzdanost subskala provjerena je
koeficijentima pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije, koji iznose od .85 za skalu
Trazenja emocionalne podrske od nastavnika do .89 za skalu TraZenja emocionalne
i instrumentalne podrske od prijatelja, a u ovome istraZivanju kre¢u e od .84 za skalu
Trazenja emocionalne podrske od nastavnika do .90 za skalu Trazenja emocionalne
i instrumentalne podrske od roditelja.

Zadovoljstvo skolom mjereno je jednom tvrdnjom formata odgovora od pet
stupnjeva (od 1 — Uopcée nisam zadovoljan do 7 — U potpunosti sam zadovoljan).

Anketnim listom sociodemografskih podataka ucenika dobiveni su podatci o
razredu, rodu, opéemu Skolskom uspjehu te uspjehu iz Skolskih predmeta
Matematika i Hrvatski jezik na kraju prosloga obrazovnog razdoblja.

Postupak

Uz dopustenje odgovornih institucija i pisane dozvole roditelja za sudjelovanje
njihove djece u istrazivanju, a nakon informiranja o cilju i nacinu provedbe
istrazivanja, ucenici su upitnike popunjavali za vrijeme redovne nastave u skoli.
Ispitivanje je provedeno anonimno i grupno te je trajalo jedan skolski sat. Ucenicima
je receno da u bilo kojemu trenutku mogu svojevoljno odustati od ispunjavanja
upitnika. Upitnike su popunjavali pod sifrom koja je sluzila samo za povezivanje
upitnika. Prikupljeni podatci obradeni su primjenom programskoga sustava Statistica
13.2.
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Rezultati
Deskriptivna analiza
U Tablici 1. prikazani su oshovni deskriptivni podatci ispitivanih varijabli.

Tablica 1.

Osnovni deskriptivni podatci za osobine licnosti, (meta)kognitivne strategije ucenja,
strategije suocavanja sa Skolskim neuspjehom, strategije trazenja socijalne podrske, prosjek
ocjena i zadovoljstvo skolom (N = 457)

M SD Asim. Std. Spljost. Std. Min  Max
Osobine li¢nosti i strategije u¢enja
Otvorenost 344 062 -013 011 -0.32 0.23 140 4.80
Savjesnost 337 064 -002 011 -0.13 0.23 1.11 5.00
Neuroticizam 266 0.67 033 011 -0.04 0.23 1.00 4.63
Ekstraverzija 363 059 -032 011 0.01 0.23 175 156

Ugodnost 364 060 -009 011 -0.17 0.23 5.00 5.00
MKK 363 110 -034 011 0.65 0.23 11 55
DKP 341 115 -0.23 0.11 0.04 0.23 20 100
PKP 271 128 026 011 -0.38 0.23 8 40
Strategije suo¢avanja sa $kolskim neuspjehom
SSSN 1 374 108 -0.81 0.11 0.48 0.23 8 40
SSSN 2 298 141 -009 011 -025 023 14 70
SSSN 3 289 137 018 011 -0.16 0.23 16 80
Strateqije trazenja socijalne podrske
TSP 1 300 131 -003 011 -054 0.23 6 30
TSP 2 291 143 -002 011 -1.08 0.23 6 30
TSP 3 222 144 083 011 -0.29 0.23 3 15
TSP 4 301 121 -018 011 -0.89 0.23 3 15
Prosjek ocjena 354 083 018 0411 -1.03 0.23 2 5
Zadovoljstvo 310 112 -025 011 0.86 0.23 1 5

Napomena: MKK — Ciklus (meta)kognitivne kontrole u¢enja; DKP — Duboko kognitivno procesiranje;
PKP — Povrinsko kognitivno procesiranje; SSSN 1 — Suo&avanje usmjereno na problem; SSSN 2 —
Zastita emocija udaljavanjem; SSSN 3 — Zastita ega udaljavanjem; TSP 1 — TraZenje emocionalne i
instrumentalne podrske od prijatelja; TSP 2 — TraZenje emocionalne i instrumentalne podrske od
roditelja; TSP 3 — TraZzenje emocionalne podrske od nastavnika; TSP 4 — TraZenje instrumentalne
podrske od nastavnika; M — Aritmeticka stredina; SD — Standardna devijacija; Asim. — Asimetrija; Std.
pog. asim. — Standardna pogreska asimetrije; Spljost. — Spljostenost; Std. pog. spljost. — Standardna
pogreska spljostenosti; Min — Minimalan rezultat; Max — Maksimalan rezultat.

Sudionici istrazivanja najvece rezultate pokazuju na dimenzijama Ugodnosti i
Ekstraverzije, u koristenju strategija Ciklusa (meta)kognitivne kontrole ucenja,
SuoCavanja usmjerenoga na problem te TraZenja instrumentalne podrSke od
nastavnika. S obzirom da je normalna distribucija rezultata osnovni uvjet za primjenu
parametrijskih analiza, pomo¢u Kolmogorov-Smirnovljeva (K-S) testa normaliteta
distribucije provjereno je koliko rapodjele mjerenih varijabli odstupaju od normalne
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distribucije. Dobiveni rezultati upucuju na odredena odstupanja dobivenih
distribucija rezultata procjena na pojedinim skalama primijenjenim u ovome
istrazivanju od normalne krivulje (prema visim vrijednostima). Kline (2005) navodi
kako se ekstremno odstupaju¢im distribucijama mogu smatrati one kod kojih je
vrijednost indeksa asimetri¢nosti veca od 3, a vrijednost indeksa spljostenosti veca
od 10. Vrijednosti spomenutih indeksa utvrdene u ovome istrazivanju (za rezultate
pojedinih skala) u okvirima su prihvatljivih za provedbu parametrijskih analiza.

Korelacijske analize

Iz Tablice 2. vidi se da je izmedu osobina li¢nosti, dobi, roda te objektivnoga i
subjektivnoga Skolskog uspjeha niska statistiCki znacajna povezanost. Najvise
pozitivne povezanosti dobivene su izmedu Otvorenosti i Savjesnosti s prosjekom
ocjena, Ugodnosti i Savjesnosti sa zadovoljstvom Skolom te Otvorenosti Sa zZenskim
rodom. Najvise negativne povezanosti dobivene su izmedu Otvorenosti i dobi te
Neuroticizma i zadovoljstva Skolom.

Tablica 2.

Povezanosti izmedu dobi, roda te objektivnoga i subjektivnoga skolskog uspjeha s osobinama
licnosti ucenika

Varijable Otvorenost  Savjesnost  Neuroticizam  Ekstraverzija  Ugodnost
Dob (razred) -23" -14" .04 -.10" -14"
Rod 25" .01 15" A17 .04
Prosjek ocjena 23" 21" -.01 .10 13"
Zadovoljstvo 10" 23" =217 .07 317
Skolom

“p <.05.

Tablica 3.

Povezanosti izmedu dobi, roda te objektivnoga i subjektivnoga skolskog uspjeha sa
strategijama samoregulacije ucenja ((meta)kognitivnim strategijama ucenja, strategijama
suocavanja sa skolskim neuspjehom i strategijama traZenja socijalne podrske)

Varijable MKK DKP PKP SSSN1 SSSN2 SSSN3 TSP1 TSP2 TSP3 TSP4
Dob (razred) -26° -18" .05 -16" -09 16" -12¢ -33°  -16° -23°

Rod .09 AT .06 22" .09 -01 217 .05 -10"  -.26
Prosjek .20 23" -36" 24" -.08 -13" .08 28" 12 23"
ocjena

Zadovoljstvo  .22" 18" -.02 200 -.04 -19 19" 18" .03 A1
skolom

Napomena: MKK - Ciklus (meta)kognitivne kontrole u¢enja; DKP — Duboko kognitivno procesiranje;
PKP — Povrinsko kognitivno procesiranje; SSSN 1 — Suo¢avanje usmjereno na problem; SSSN 2 —
Zadtita emocija udaljavanjem; SSSN 3 — Zatita ega udaljavanjem; TSP 1 — TraZenje emocionalne i
instrumentalne podrSke od prijatelja; TSP 2 — Trazenje emocionalne i instrumentalne podrske od
roditelja; TSP 3 — TraZenje emocionalne podrske od nastavnika; TSP 4 — TraZenje instrumentalne
podrske od nastavnika. “p < .05.

490



Nikcevi¢-Milkovi¢, A., Tatalovi¢ Vorkapic, S.:
Osobine licnosti i strategije samoregulacije ucenja kao prediktori Skolskoga uspjeha

Iz Tablice 3. vidi se da je izmedu dobi, roda, objektivnoga i subjektivnoga
Skolskog uspjeha te niza strategija u¢enja i suocavanja sa skolskim neuspjehom niska
statisticki znacajna povezanost. NajviSe pozitivne povezanosti dobivene su izmedu
prosjeka ocjena i koriStenja strategija DKP-a, SuoCavanja usmjerenoga na problem,
Trazenja emocionalne i instrumentalne podrSke od roditelja te izmedu zadovoljstva
Skolom 1 koriStenja strategija MKK-a, SuoCavanja usmjerenoga na problem i
TraZenja emocionalne i instrumentalne podrske od prijatelja. Zenski rod uéenika
pozitivno je povezan s koriStenjem strategija DKP-a, SuoCavanja usmjerenoga na
problem te Trazenja emocionalne i instrumentalne podrske od prijatelja. Dob ucenika
je najviSe negativno povezana s koristenjem strategija MKK-a, Suocavanja
usmjerenoga na problem te Trazenja emocionalne i instrumentalne podrske od
roditelja, a najvise pozitivno povezana s koristenjem Zastite ega udaljavanjem.

Tablica 4.

Koeficijenti korelacija izmedu osobina licnosti ucenika i strategija samoregulacije ucenja
(koristenja (meta)kognitivnih  strategija ucenja, strategija suocavanja sa Skolskim
neuspjehom i strategija trazenja socijalne podrske)

Varijable MKK DKP PKP SSSN1 SSSN2 SSSN3 TSP1 TSP2 TSP3 TSP4

Otvorenost 27" 44 -16" 32" 16" .03 A7 223" .05 217
Savjesnost 27 327 -18° 30" -.06 -.19" .04 23" .00 217
Neuroticizam -.04 -11" 12" .02 18" 10" .03 -11" .04 -12"
Ekstraverzija  .26" 21% -.06 .30" 12" .07 13" 13" 10" A7
Ugodnost A12F 217 -06 18" .05 -13" 18" 31" .02 22"

Napomena: MKK — Ciklus (meta)kognitivne kontrole u¢enja; DKP — Duboko kognitivno procesiranje;
PKP — Povrinsko kognitivno procesiranje; SSSN 1 — Suo&avanje usmjereno na problem; SSSN 2 —
Zastita emocija udaljavanjem; SSSN 3 — Zadtita ega udaljavanjem; TSP 1 — TraZenje emocionalne i
instrumentalne podrSke od prijatelja; TSP 2 — TraZenje emocionalne i instrumentalne podrske od
roditelja; TSP 3 — Trazenje emocionalne podr$ske od nastavnika; TSP 4 — Trazenje instrumentalne
podrske od nastavnika. “p < .05.

Iz Tablice 4. vidi se da su povezanosti izmedu osobina li¢nosti i strategija
samoregulacije uéenja statisticki znacajne i niske. Otvorenost je najvise pozitivno
povezana s koristenjem strategija DKP-a, Suocavanja usmjerenoga na problem te
Trazenja emocionalne i instrumentalne podrske od roditelja, a negativno s
koriStenjem strategija PKP-a. Savjesnost je najvise pozitivho povezana s kori$tenjem
strategija DKP-a, Suocavanja usmjerenoga na problem te Trazenja emocionalne i
instrumentalne podrske od roditelja, a negativno s koristenjem strategija Zastite ega
udaljavanjem. Neuroticizam je najviSe pozitivno povezan s koristenjem strategija
PKP-a i Zastite emocija udaljavanjem, a negativno s koristenjem strategija DKP-a i
Trazenja instrumentalne podrske od nastavnika. Ekstraverzija je najvise pozitivno
povezana s koriStenjem strategija MKK-a, Suo¢avanja usmjerenoga na problem te
TraZenja instrumentalne podrSske od nastavnika. Ugodnost je najviSe pozitivno
povezana s koristenjem strategija DKP-a, Suocavanja usmjerenoga na problem te
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Trazenja emocionalne i instrumentalne podrske od roditelja, a negativno s
koriStenjem strategije Zastite ega udaljavanjem.

Hijerarhijska regresijska analiza

Kako bi se provjerio doprinos pojedinih mjerenih varijabli objasnjenju
objektivnoga i subjektivnoga skolskog uspjeha ucenika, provedena je hijerarhijska
regresijska analiza (Tablica 5.). U HRA-u najprije su uvedene demografske
karakteristike uCenika, potom osobine li¢nosti, a zatim strategije samoregulacije
ucéenja. Na taj je nacin omoguceno otkrivanje zasebnih doprinosa pojedinih skupina
prediktora u objaSnjenju varijabiliteta objektivnoga i subjektivhoga Skolskog
uspjeha.

Tablica 5.

Rezultati hijerarhijske regresijske analize za objektivan i subjektivan Skolski uspjeh kao
kriterija te dobi, roda, osobina licnosti i strategija samoregulacije ucenja kao prediktora

Objektivni skolski uspjeh Subjektivni Skolski uspjeh
(GPA) (zadovoljstvo skolom)

Prediktorske varijable B B

Dob (razred) -.34™ =21
Rod 19" -.00
g | AR 40 21
SR 16 05
Uskladeni R? .16 .04
F(2,454) 43.13 10.83

Dob (razred) -.30™ -17
Rod 16™ .00
Otvorenost .63 -.03
Savjesnost .16™ .09
x Neuroticizam .07 -.08
2 | Ekstraverzija .02 .02

“j Ugodnost .02 22"
AR? .56 37
R? .32 14
Uskladeni R? .29 12
F(17,436) 11.85 10.14
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Objektivni Skolski uspjeh Subjektivni Skolski uspjeh
(GPA) (zadovoljstvo §kolom)
Prediktorske varijable B B
Dob (razred) -.28"™ -.10™
Rod 127 -.01
Otvorenost -01 -.04
Savjesnost .08 .03
Neuroticizam .09 -.08
Ekstroverzija -.00 .01
Ugodnost .01 16™
MKK .04 .05
DKP .08 .03
x | PKP -.34™ .02
S | SSSN 1 10 .06
© | SSSN2 10 -16™
SSSN 3 .05 -.08
TSP1 .04 127
TSP 2 -.10 .08
TSP 3 .05 .06
TSP 4 -10 .05
AR? .56 46
R2 32 21
Uskladeni R? .29 .18
F(17,436) 11.85 6.75

Napomena: MKK — Ciklus (meta)kognitivne kontrole uéenja; DKP — Duboko kognitivno procesiranje;
PKP — Povrinsko kognitivno procesiranje; SSSN 1 — Suo&avanje usmjereno na problem; SSSN 2 —
Zaitita emocija udaljavanjem; SSSN 3 — Zastita ega udaljavanjem; TSP 1 — TraZenje emocionalne i
instrumentalne podrske od prijatelja; TSP 2 — Trazenje emocionalne i instrumentalne podrske od
roditelja; TSP 3 — Trazenje emocionalne podrSke od nastavnika; TSP 4 — TraZenje instrumentalne
podrske od nastavnika. “p <.01.

U prvom su se koraku HRA-e kao znacajni prediktori objektivnoga skolskog
uspjeha (GPA) pokazale obje demografske varijable te je objaSnjeno 16 % varijance
kriterija. Preciznije, mladi u€enici (B = -.34) i u€enice (B = .19) imaju visi GPA.
Uvodenjem osobina licnosti kao prediktora u drugome koraku postotak objaSnjene
varijance kriterija znacajno se povecao (za 13 %), a od prethodno navedenih
znacajnih prediktora ni jedan nije izgubio znacajnost. U tome je koraku osobina
Savjesnost pozitivni prediktor (f = .16), §to znaci da je visa razina savjesnosti kod
ucenika znacCajan prediktor boljega GPA-a. Medu strategijama samoregulacije
ucenja u treCemu Su se koraku dob i rod i nadalje pokazali zna¢ajnim prediktorima,
za razliku od savjesnosti, te je PKP kao jedina kognitivna strategija u¢enja zna¢ajan
negativni prediktor GPA-a (B =-.34).
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U prvome se koraku HRA-e kao znacajni negativni prediktor subjektivhoga
Skolskog uspjeha pokazala jedino demografska varijabla dob te je objasnjeno 4 %
varijance kriterija. Preciznije, mladi ucenici (f = -.21) imaju ve¢e zadovoljstvo
Skolom.

Uvodenjem osobina li¢nosti kao prediktora u drugome koraku postotak
objaSnjene varijance kriterija znacajno se povecao (za 8 %), a prethodno navedeni
znacajni prediktor nije izgubio znacajnost. U tome je koraku osobina Ugodnost
znacajan pozitivni prediktor (f = .22), §to znaci da ucenici koji su visi na toj osobini
iskazuju vece zadovoljstvo Skolom. Od strategija samoregulacije ucenja u treCemu
koraku strategija Zastite emocija udaljavanjem znacajan je negativni prediktor ( =
-.16), a strategija Trazenja emocionalne i instrumentalne podrske od prijatelja
znacajan je pozitivni prediktor ( = .12) i ta skupina prediktora zna¢ajno pridonosi
postotku objasnjene varijance subjektivnoga Skolskog uspjeha (dodatnih 6 %).
Ucenici koji manje koriste strategije Zastite emocija udaljavanjem kada se suo¢avaju
sa Skolskim neuspjehom te ucenici koji viSe koriste strategije Trazenja emocionalne
i instrumentalne podrske od prijatelja iskazuju veée zadovoljstvo skolom.

S obzirom na to da su rezultati HRA-e osjetljivi na interkorelacije prediktora,
moze do¢i do promjena u znacajnosti pojedinih prediktora uslijed uvodenja nove
skupine varijabli. Smanjenje ucinka u zadnjemu koraku mjerenih prediktora moze
sugerirati 1 neke posredne ucinke varijabli koje nisu bile predmetom ovoga
istrazivanja. Zavrsni korak HRA-e za objektivni Skolski uspjeh kao kriterij upucuje
na znacajan doprinos dobi (razreda), roda i kognitivnih strategija PKP-a, a ukupno je
zadanim skupovima prediktorskih varijabli objasnjeno 29 % varijance toga Kriterija.
Zavrsni korak HRA-e za subjektivni $kolski uspjeh kao kriterij upucuje na znacajan
doprinos dobi, osobine Ugodnosti, strategija Zastite emocija udaljavanjem te
TraZzenja emocionalne i instrumentalne podrske od prijatelja, a ukupno je zadanim
skupovima prediktorskih varijabli objaSnjeno 18 % varijance toga Kkriterija.
Zaklju¢no, mladi u€enici, u¢enice i oni koji manje koriste kognitivnu strategiju PKP
ostvaruju bolji GPA. Mladi ucenici, s razvijenijom osobinom Ugodnosti, koji manje
koriste strategiju Zastite emocija udaljavanjem prilikom suocavanja sa $kolskim
neuspjehom, a viSe strategiju Trazenja emocionalne i instrumentalne podrske od
prijatelja, ostvaruju bolji subjektivni $kolski uspjeh.

Rasprava

S obzirom da su dosadasnja istraZivanja ukazivala na nejednoznacne nalaze
povezanosti osobina li€nosti i samoregulacijskih strategija ucenja koji pridonose
boljoj $kolskoj i socijalnoj prilagodbi uéenika, Cilj je ovoga istrazivanja bio ispitati u
kojoj mjeri osobine licnosti, (meta)kognitivne strategije ucenja, strategije suocavanja
sa Skolskim neuspjehom i strategije trazenja socijalne podrske te dob i rod u¢enika
objasnjavaju objektivni i subjektivni $kolski uspjeh. Dobivene korelacije u ovome
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istrazivanju upucuju na znacajnu povezanost mijerenin demografskih varijabli
ucenika (dob i rod), osobina li¢nosti, kao i niza samoregulacijskih strategija ucenja s
objektivnim 1 subjektivnim Skolskim uspjehom, §to je u skladu s brojnim
istrazivanjima (Bidjerano i Dai, 2007; Lounsbury i sur., 2009). Medutim, provjera
zasebne uloge pojedinih varijabli, primjenom HRA-e, upucuje na znacajne doprinose
samo nekih varijabli. Preciznije, rezultati ukazuju da objektivnomu $kolskom
uspjehu doprinosi mlada dob ucenika, zenski rod, manje koristenje kognitivne
strategije PKP-a te u drugome koraku i Savjesnost. Subjektivnomu skolskom
uspjehu doprinosi mlada dob ucenika, razvijenija Ugodnost, manje koristenje
strategije ZaStite emocija udaljavanjem prilikom suocavanja sa Skolskim
neuspjehom te vece KoriStenje strategije TraZenja emocionalne i instrumentalne
socijalne podrske od prijatelja. Razmatranjem doprinosa dobi (razreda) u ovome
istrazivanju utvrdeno je da mladi ucenici ostvaruju bolji objektivni i subjektivni
Skolski uspjeh, ¢ime su potvrdeni rezultati ranijih istrazivanja (Loncari¢, 2010; Pavic,
2015). To se objasnjava njihovim individualnim karakteristikama: vec¢om
motivacijom za postignuéem, pozitivnijim stavovima prema Skoli, vecom
privrZzeno$c¢u skoli i predanosti ucenju, sklono§¢u pozitivnijim emocijama veznima
za objekte i dogadaje u Skolskome okruZenju, ve¢om znatizeljom, upornoséu i
energijom prilikom dostizanja skolskih ciljeva (Macuka i Buri¢, 2015), pozitivnijom
slikom o sebi i vis§im samopostovanjem (Grgantov, 2010; Nik¢evi¢-Milkovic i sur.,
2014), visom emocionalnom i $kolskom samoefikasnosc¢u (Grgantov, 2010), manjim
intenzitetom skolskoga stresa, ve¢im interesima za $kolske aktivnosti i sustavom
vrijednosti u kojima skolsko postignué¢e ima znacajno mjesto (Loncari¢, 2010) te
vanjskim faktorima vezanima za obitelj, razred, Skolu i drustvo u cjelini (npr. mladi
su ucenici zadovoljniji svim aspektima razredno-nastavnoga ozraéja, vecéa je
razredna kohezija, socijalna potpora). Gillet i suradnici (2012) navode da s dobi
ucenika dolazi do pada intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne motivacije za $kolsko postignuce.
Taj se pad dogada oko trinaeste godine, potom slijedi stagnacija, a onda povecanje
motivacije nakon Sesnaeste godine, §to upucuje na pubertetske promjene, a potom
ponovnu stabilizaciju liénosti tijekom adolescencije (Gottfried i sur., 2001). Prema
Loncari¢u (2010) stariji SU uenici vise usmjereni na pokazivanje znanja i vjestina te
neskolske ciljeve, a §to se onda odrazava na smanjenje Skolskoga uspjeha. Prelaskom
ucenika iz razvojnoga perioda srednjega djetinjstva u adolescentski razvojni period
Skolska samoefikasnost opada, a motivaciju za $kolskim postignuéem zamjenjuju
neki drugi interesi koji adolescentima postaju zanimljiviji i izazovniji. Razmatranjem
doprinosa roda uc¢enika u ovome je istrazivanju utvrdeno da ucenice imaju bolji GPA
od ucenika, §to je u skladu s brojnim nalazima ranijih istrazivanja. Prema Macuki i
Buri¢ (2015) bolji uspjeh u¢enica objasnjava se razlikom u motivaciji, angaziranosti,
ustrajnosti, socijalnoj potpori i sl. U¢enice su obi¢no upornije (Kenney-Benson i sur.,
2006), sklonije su traziti pomo¢ (Ryan i sur., 2009), posjeduju vise razine
samokontrole (Carvalho, 2016), njihovo je uéenje oplenito vise samoregulirano
(Simi¢ Sagi¢ i Sori¢, 2011) te su angaZiranije u nastavi (Vecchione i sur., 2014).
Takoder, ufenice u odnosu na svoje muSke kolege pokazuju visu razinu
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samoefikasnosti, veée zadovoljstvo skolom, veée povjerenje u nastavnike te odnose
s nastavnicima procjenjuju boljima (Koludrovi¢ i Radni¢, 2013). Kod ucenica su
ciljne orijentacije ucenja viSe usmjerene na usvajanje znanja i vjestina te su ucenice
vi$e usmjerene na socijalne odnose, za razliku od ucenika koji su vise usmjereni na
izvedbu i ekstrinzi¢ne ciljeve (Koludrovi¢ i Rei¢-Ercegovac, 2014). Ciljne
orijentacije ucenja kod ucenika viSe su usmjerene i na izbjegavanje truda, oni vise
koriste strategije ucenja temeljene na mehani¢kome ucéenju i zapaméivanju, imaju
vi$u emocionalnu, a nizu $kolsku samoefikasnost, vise vjeruju da su sredstva za
postizanje uspjeha internalna (zalaganje i sposobnosti) u odnosu na ucenice koje vise
vrednuju i viSe su oOrijentirane na ucenje pa zbog toga vise Koriste strategije
organiziranja i pratenja vlastitoga u¢enja te strategije ovladavanja emocijama (Simié¢
Sasi¢ i Sori¢, 2011). Uslijed vecega GPA-a i bolje prilagodenosti $kole u¢enicama
one su i zadovoljnije Skolom (Verkuyten i Thijs, 2002). Medutim, Joki¢ i Risti¢
Dedi¢ (2010) navode da se generaliziraju¢i razliite medunarodne znanstvene
spoznaje moze utvrditi da uCenice postizu visa obrazovna postignuca iskazana
Skolskim ocjenama, dok u sluc¢ajevima kada je obrazovno postignuce iskazano
rezultatom na vanjskome vrednovanju rodne razlike ovise o ispitivanome podrucju i
dobi ucenika (Duckworth i Seligman, 2006). Ucenice postizu visa obrazovna
postignuca iskazana Skolskim ocjenama u svim predmetima, uklju¢uju¢i matematiku
i prirodne znanosti, od prvoga razreda osnovne $kole pa do visokoskolske razine. U
slucaju vanjskoga vrednovanja nalazi nisu toliko jednoznacni jer razlicita
medunarodna ispitivanja znanja, vjeStina i sposobnosti pokazuju da ucenici postizu
vise rezultate na standardiziranim ispitivanjima iz podru¢ja matematike, dok ucenice
postizu bolje obrazovne rezultate u ispitivanjima Citanja i jezika opéenito (Baker i
Jones, 1993; Beller i Gafni, 1996; Marks, 2007). Manje koriStenje maladaptivne
kognitivne strategije PKP u ovome se istrazivanju pokazalo najznacajnim
negativnim prediktorom GPA-a, §to je u skladu s brojnim nalazima ranijih
istrazivanja (Coutinho i Neuman, 2008; Diseth i Kobbeltvedt, 2010; Lon¢ari¢, 2014;
Mati¢ i Marusi¢, 2016; Schwinger i sur., 2009). Coutinho i Neuman (2008) navode
da povrsinski pristup ucenju rezultira pamcenjem i ponavljanjem cinjenica, a ne
dovodi do razumijevanja prave prirode informacija. Ucenici koji koriste PKP uce
napamet i bez razumijevanja, sto dovodi do nize kvalitete svih ishoda ucenja
(Loncari¢, 2014). Za uspjesne ishode ucenja uz DKP vazni su i metakognitivni
procesi jer dovode do konceptualnih promjena u ucenju, $to omogucéuje duze
zadrzavanje materijala i njegovu primjenu na nov nacin (Georghiades, 2000). Mati¢
i Marusi¢ (2016) takoder navode da ucenici odlicnoga Skolskog uspjeha rjede
pribjegavaju defanzivnim strategijama PKP-a, a ceS¢e koriste metakognitivne
strategije ucenja. Pintrich (1999) i Sori¢ (2014) takoder naglasavaju razliku u
ishodima ucenja kada ucenici koriste efikasne kognitivne strategije ucenja (poput
elaboracije ili organizacije materijala za ucenje) koje poticu duboko procesiranje i
rezultiraju dubljim razumijevanjem onoga $to se u¢i. Cini se da primjena strategija
koje poti¢u dubinski pristup uéenju omoguéuje postizanje boljega uspjeha u duljemu
vremenskom razdoblju, premda pojedini autori upozoravaju da dosadasnji empirijski
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dokazi u tome smislu nisu jednozna¢ni (Murayama i sur., 2013). Primjerice, Diseth
i Martinsen (2003) te Vrdoljak i suradnici (2014) nalaze kako koristenje DKP-a ne
pridonosi znacajnomu predvidanju Skolskoga uspjeha. lako smo ovim istrazivanjem
predvidjeli da ¢e koriStenje adaptivnih strategija uéenja i suocavanja sa $kolskim
neuspjehom pridonijeti boljemu GPA-u, nalazi to nisu potvdili te se s pravom pitamo
zasto. Najprije se, kada se pogleda tablica korelacija (Tablica 3.), moze uociti da je
povezanost izmedu navedenih adaptivnih samoregulacijskih strategija i objektivhoga
Skolskog uspjeha (kao i onoga subjektivnog) znacajna, ali ipak niska. Odgovor
vjerojatno mozemo potraziti U nalazima koji ukazuju na mnogobrojne probleme koje
ucenici imaju u hrvatskim $kolama, narocito srednjima. Iako se u $kolama potice
stjecanje znanja, ucenici su preoptereceni obvezama zbog neprimjerenih Skolskih
programa, nastavnici viSe poticu niZe, a manje viSe razine znanja te nedostatno
podrzavaju ucenike u njihovu procesu rasta i razvoja, sustav je ocjenjivanja
nerazvijen i ¢esto nepravedan, obrazovni zahtjevi nisu uskladeni sa zakonitostima
ljudskoga razvoja i rezultatima istrazivanja iz podrucja ucenja, ljudskoga razvoja,
motivacije i sl. Posljedice su toga da ucenici ¢esto imaju destruktivan osjecaj
nekompetentnosti za ucenje i1 strah od Skole, kao i nezadovoljstvo Skolom 1i
nastavnicima (Bezinovi¢ i Risti¢ Dedi¢, 2004). S druge strane, znanje ucenika ¢esto
se ispituje zadatcima visestrukoga izbora koji uglavnom ispituju povrinsko ucenje
materijala, a ne dublje razumijevanje i kriticki pristup sadrzaju (Senko i sur., 2008).
Cak i prirodne znanosti, koje zahtijevaju konceptualno znanje koje podrazumijeva
nalazenje novih funkcionalnih veza medu pojmovima, imaju veliki broj rutinskih
zadataka za Cije je rjeSavanje potrebno proceduralno znanje (Vrdoljak i Vlahovic-
Steti¢, 2018). Uslijed svega toga ¢ini se da adaptivne strategije ucenja i suoavanja
sa Skolskim neuspjehom nisu uvijek nuzne kako bi ucenik ,,prezivio® Skolsku
svakodnevicu i bio uspjesan u hrvatskim skolama. Vazno je spomenuti i Savjesnost
kao znacajni prediktor GPA-a, Koji je utvrden u drugome koraku HRA-e, a u
kona¢nome Kkoraku nije. Utvrdeni rezultat na tome uzorku ukazuje na to da
prediktorski doprinos te osobine li¢nosti, premda su prethodna istrazivanja (kao i
korelacijska analiza u ovome istrazivanju) ukazala na njegovu znacajnost, postoji, no
ne u dovoljnoj mjeri da bi ,,nadjacao* interkorelacije koje pokazuje sa strategijama
samoregulacije ucenja. Morosanova i suradnici (2018) navode da su strategije
samoregulacije ucenja integrativni kognitivno-interpersonalni  konstrukt jer
istovremeno predstavljaju kognitivni sistem procesiranja informacija, kao i
specifi¢nost instrumentalnih znac¢ajki koje regulira li¢nost. Stoga bi bilo zanimljivo
u buduéim istrazivanjima analizirati parcijalne korelacije i zasebne doprinose
Savjesnosti i strategija samoregulacije ucenja.

U istrazivanju se pokazalo kako veée zadovoljstvo skolom imaju ucenici Koji
viSe koriste adaptivne strategije Trazenja emocionalne i instrumentalne podrske od
prijatelja te koji manje koriste maladaptivne strategije Zastite emocija udaljavanjem.
Potonju strategiju karakterizira izbjegavanje situacije koja je dovela do $kolskoga
neuspjeha, mastanje, skretanje paznje od izvora i posljedica neuspjeha, ¢ime ucenici
Stite svoje samopostovanje. Dok su mladi ucenici skloniji traziti pomo¢ od roditelja
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kad su neuspjesni u skoli, trazenje emocionalne 1 instrumentalne podrske od prijatelja
postaje sve vaznije i kontinuirano raste s dobi (Seiffge-Krenke, 1993). Greenglass
(1993) navodi da mreze socijalne podrske upravo sluze kao zastitni ¢imbenik u
procesu suocavanja i izravno poboljSavaju dobrobit pojedinca. Sudionici u ovome
istrazivanju uéenici su mladega i srednjega razvojnog perioda adolescencije za koji
je karakteristicno da vrSnjacki odnosi postaju sve vazniji i intenzivniji te da im
vrSnjaci ¢ine vazan izvor socijalne podrske. U tome razvojnom periodu adolescenti
formiraju i vlastiti identitet te mnogi pribjegavaju mastanju i skretanju paznje od
izvora koji ih ¢ine neuspjesnima. Dakle, §to ucenici manje koriste maladaptivnu
strategiju Zastite emocija udaljavanjem, a vise koriste adaptivnu strategiju Trazenja
podrske od vr$njaka, njihovo je zadovoljstvo Skolom, U Kojoj primarno ostvaruju
socijalizaciju, ve¢e. Bubi¢ i Goreta (2015) navode da razmatranje zadovoljstva
Skolom ne smije ukljucivati samo Skolska postignuéa ve¢ i dodatne Cesto
zanemarivane ¢initelje, primjerice, nacin na koji uenici doZivljavaju sebe, svoje
Skolske sposobnosti i socijalne vjestine, kao i socijalno okruzenje.

lako se pretpostavljalo, na temelju ranijih istrazivanja, da ¢e savjesniji (Cazan i
Schiopca, 2014; Chamorro-Premuzic i Furnham, 2009; Furnham i sur., 2003;
Komarraju i sur., 2011; Matesi¢ i sur., 2009; Mishra, 1997; Mbéttus i sur., 2006;
Poropat, 2009), otvoreniji (Blickle, 1996; Cazan i Schiopca, 2014; Hakim i sur.,
2018; Mottus i sur., 2006), ekstravertiraniji (De Raad i Schouwenburg, 1996),
emocionalno stabilniji (De Raad i Schouwenburg, 1996; Furnham i sur., 2003;
Hakim i sur., 2018) i ugodniji (Komarraju i sur., 2011; Mattus i sur., 2006; Poropat,
2009) ucenici imati veci objektivni i subjektivni Skolski uspjeh, u ovome se
istrazivanju jedino osobina Savjesnost pokazala znaCajnim pozitivnim prediktorom
GPA-a u drugome koraku HRA-e. Ta se osobina u istrazivanjima dosljedno pokazuje
znaCajnom u predvidanju Skolskoga uspjeha, posebno na viSim razinama
obrazovanja, kada su osobine poput ustrajnosti, samokontrole i teznje za
postignuéem najvaznije (Chamorro-Premuzic i Furnham, 2009). Medutim,
uvodenjem samoregulacijskih strategija u zavrSnome koraku HRA-e gubi se
doprinos te osobine objektivnomu S$kolskom uspjehu. Uvodenjem strategija
samoregulacije ucenja osobina Savjesnost prestaje biti znacajan prediktor, Sto moze
ukazivati da su strategije posredujuce varijable objaSnjenju povezanosti 0sobina
licnosti i GPA-a. Osobina Ugodnost pokazala se zna¢ajnim pozitivnim prediktorom
subjektivnoga skolskog uspjeha. Matesic i suradnici (2009) navode da ucenici visih
rezultata na toj osobini imaju niZzi GPA zbog odrzavanja Siroke mreZe prijatelja, zbog
Cega se pojavljuje nedostatak vremena za ucenje. Mozda su upravo zbog vaznosti
socijalnih odnosa ti u¢enici zadovoljniji $kolom jer u njoj ostvaruju socijalne ciljeve
koji suim primarno vazni. Osobina ugodnosti povezana je s ve¢im postivanjem uputa
nastavnika, trudom i ustrajno$¢u (Vermetten i sur., 2001), u éemu leZi dio objasnjenja
vecega zadovoljstva skolom tih ucenika. Na bivarijatnoj razini rezultata vidi se da je
osobina ugodnosti ucenika znacajno povezana s trazenjem vece emocionalne i
instrumentalne podrske od prijatelja i roditelja te s trazenjem vece instrumentalne
podrske od nastavnika, ¢ime se potvrduje veca socijalna usmjerenost tih ucenika.
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Vezano uz nalaz da su razliCite osobine licnosti znacajni prediktori GPA-a
(savjesnost) i subjektivnoga skolskog uspjeha (ugodnost), poznato je da objektivni i
subjektivni skolski uspjeh ne moraju nuzno biti u pozitivnoj korelaciji te da uéenik
koji ima izvrstan objektivni skolski uspjeh moze i ne mora biti zadovoljan $kolom, i
obrnuto. Samim time, s obzirom je rije¢ o dvjema nezavisnim varijablama, jer je prva
viSe vezana uz sposobnosti/kompetencije (ili bi barem trebala biti), a druga uz
odnose, logi¢no je da ¢e se onda uz njih vezati i drugacije osobine li¢nosti.

Ovo istrazivanje ima svoje nedostatke i ogranicenja. U istrazivanju su koriStene
isklju¢ivo mjere samoprocjena, Sto osim problema zajednicke varijance uvjetovane
metodom nosi i rizik postojanja iskrivljenih i socijalno pozeljnih odgovora. Uzorak,
raspon dobi te broj Skola trebao bi biti ve¢i kako bi rezultati bili sigurniji za
generalizaciju. Rezultati se temelje na korelacijama, ¢ime je onemoguéeno
zaklju€ivanje 0 uzro¢no-posljedi¢nim vezama izmedu ispitivanih varijabli, kao i
priroda koristenih podataka koji su U ovome istrazivanju transverzalni. lako ovo
istrazivanje potvrduje povezanost osobina li¢nosti, strategija samoreguliranoga
ucenja i Skolskoga postignuca, korelacije medu varijablama uglavnom su niske, a
samo neke osobine li¢nosti i strategije pridonijele su objasnjenju varijance $kolskoga
uspjeha, $to upucéuje na potrebu daljnjih istrazivanja suodnosa tih varijabli. Uz set
ispitivanih skupina prediktora koji su uspje$no objasnili 29 % objektivnoga i 18 %
subjektivnoga skolskog uspjeha, znacajan je dio varijance obiju kriterijskih varijabli
ipak ostao neobjasnjen. To upucuje na potrebu daljnjih istrazivanja tih odrednica, ali
takoder pokazuje kako je potrebno istrazivati i druge odrednice $kolskoga uspjeha
(osobne i okolinske) koje su mozda u vec¢oj mjeri povezane s tim konstruktima.
Trebalo bi provjeriti i koji bi prediktori pridonosili Skolskomu uspjehu kada bi se
dobne skupine promatrale odvojeno. Ovo istrazivanje upucuje i na moguce
nedostatke naSega obrazovnog sustava (hedostatak doprinosa adaptivnih strategija
samoregulacije uéenja, §to je usko povezano S razvojem onih osobina li¢nosti koje
su znacajno povezane sa Skolskim uspjehom; nedostatak vezan uz pitanje
objektivnoga $kolskog uspjeha, odnosno ocjenjivanja kao mijerila ucenikovih
kompetencija). Takva su istrazivanja nuzna za pobolj$anje kvalitete rada u odgojno-
obrazovnome sustavu jer mogu ponuditi prakti¢ne smjernice za kreiranje obrazovnih
programa usmjerenih na poboljsanje GPA-a i ucenickoga zadovoljstva skolom.
Programi pouCavanja i uvjezbavanja samoregulacijskih strategija S ciljem
efikasnijega ucenja i pamcenja opcenito te efikasnijega svladavanja gradiva
pojedinih $kolskih predmeta ve¢ su dobro poznati i Korisni uéenicima razli¢ite dobi.
Jedno od glavnih usmjerenja istraziva¢a od 60-ih godina 20. stoljeca bio je i nizak
Skolski uspjeh sposobnih u¢enika. Prema utvrdenim osobinama li¢nosti u¢enika
mogu se predvidjeti njihovi losiji uspjesi te ih se moze Sto prije usmjeriti na programe
pomo¢i. Nastavne metode mogu se prilagodavati specifiénim osobinama li¢nosti
ucenika, Sto ide u smjeru vece individualizacije nastavnoga procesa. Medutim,
odgojno-obrazovni praktiari moraju uzimati u obzir moderatorske utjecaje dobi
prilikom procjene povezanosti osobina li¢nosti sa $kolskom izvedbom (na
osnovnoskolskoj razini s pove¢anjem dobi povecava se povezanost izmedu GPA-a i
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Savjesnosti, Emocionalne stabilnosti i Ekstraverzije, a povezanost s Otvorenoscéu se
smanjuje; na srednjoskolskoj razini s pove¢anjem dobi dolazi do pada povezanosti
GPA-a s Ugodnos¢u, Emocionalnom stabilnoséu i Otvorenoséu) (Poropat, 2009).
Zbog maloga broja sli¢nih istrazivanja u Republici Hrvatskoj ovaj rad predstavlja
doprinos razumijevanju znacaja ispitivanih prediktora Skolskoga uspjeha, Sto
implicira usmjeravanje ve¢ega fokusa na njih tijekom odgojno-obrazovnoga procesa.
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Student's Personality Traits, Self-Regulation Strategies for Learning
and Coping with School Failure, Age and Gender as Predictors of
Objective and Subjective School Success

Abstract

Series of studies have confirmed the significant correlation between personality traits, self-
regulation of learning and academic achievement, although these relations are not simple.
Personality traits are important predictors of self-regulation of learning, and both are significant
predictors of the explanation of objective and subjective school achievement (school satisfaction).
The main objective of this research was to examine the extent to which demographic characteristics
of students (age and gender), personality traits, the (meta)cognitive strategies of self-regulation of
learning, the coping strategies with school failure and the strategy of seeking social support (as
predictors) explain objective and subjective school achievement (as criteria). Total of 457 students
from 6th and 8th grade of elementary school and 2nd grade of high school from four elementary and
three secondary schools in the Republic of Croatia participated in the study. The results show that
objective school achievement decreases as students’ age increases. Female students have higher
objective school achievement, as well as more conscientious students and those students who less
rely on maladaptive strategies of surface cognitive information processing (which is also the most
significant negative predictor of objective school success). The above set of predictors successfully
explained 29 % of objective school achievement as a criterion. Subjective school achievement also
decreases with increased age. Students who are higher on the Agreableness, who less rely on
maladaptive strategies of Protection of emotions by moving away when facing school failure, and
use more adaptive strategies Ask for emotional and instrumental support from friends, have greater
subjective school success. The above set of predictors successfully explained 18 % of subjective
school performance as a criterion.

Keywords: personality traits, self-regulation of learning strategies, student’s age and gender,
objective and subjective school achievement

Primljeno: 15. 6. 2019.

506


https://doi.org/10.1016/S0193-3973(99)00025-8
https://doi.org/10.1016/S0193-3973(99)00025-8

