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Sazetak

Cilj je istrazivanja provjeriti doprinos proaktivnosti i razli¢itih pristupa ucenju
akademskom postignucu studenata. Nadalje, provjerava se i medijacijska uloga razli-
¢itih pristupa ucenju (dubinskog, povrsinskog i strateskog) u odnosu proaktivnosti i
akademskog postignuéa. Podaci su prikupljeni anketiranjem veceg prigodnog uzorka
studenata diplomskih studija razli¢itih usmjerenja i obradeni path analizom u okviru
strukturalnog modeliranja. U skladu s pretpostavkama modela, rezultati potvrduju po-
zitivan utjecaj proaktivnosti na dubinski i strateski pristup ucenju, odnosno negativ-
nu povezanost proaktivnosti i povrsinskog pristupa uc¢enju. Nadalje, strateski pristup
ucenju pozitivno doprinosi akademskom postignucu studenata, dok povrsinski pristup
negativno doprinosi istom. Dubinski pristup u¢enju nema direktan efekt na akademsko
postignuce studenata, medutim, dubinski pristup ucenju, indirektno, putem strateskog
pristupa, pozitivno utje¢e na akademsko postignuce. Takoder, rezultati su potvrdili i
posredujuéi utjecaj strateskog i povrsinskog pristupa uc¢enju u odnosu proaktivnosti
i akademskog postignuéa, odnosno pokazali kako proaktivnost studenata indirektno,
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putem navedenih pristupa ucenju pozitivno doprinosi akademskom postignucu stude-
nata. Preciznije, veci stupanj proaktivnosti rezultirat ¢e odabirom ucinkovitijih pristu-
pa ucenju, a samim time i vi§im akademskim postignu¢em studenata. Nalazi istraZi-
vanja interpretiraju se u okviru teorije samoreguliranog u¢enja i koncepta studentskog
pristupa uc¢enju. Raspravlja se o vaznosti i na¢inima implementacije dobivenih rezul-
tata u akademskom kontekstu.

Kljuéne rijedi: proaktivnost, pristupi uc¢enju, akademsko postignuce

UvoD

U kontekstu danasnjeg drustva, akademsko postignuce sve je znacajnije. Unato¢
velikom broju istrazivanja, sama definicija, kao i odrednice akademskog postignuca
i dalje su nejasne (Robbins, Lauver, Davis, Langley i Carlstrom, 2004). Postignuce
se obi¢no operacionalizira kao uspjeh na standardiziranim testovima znanja. Naj-
cesce koristene mjere akademskog postignuca su prosjecna ocjena tijekom studija,
uspjeh na tocno odredenom testu ili na standardiziranim testovima znanja (Ka-
lechstein 1 Nowicki, 1997; Sinkavich, 1994). Akademsko postignuce funkcija je in-
dividualnih razlika, a konstrukti koji bi ga mogli predvidati su mnogobrojni. Ranija
istrazivanja provjeravala su doprinos kognitivnih i motivacijskih varijabli, osobina
licnosti, obiljezja studija, obiteljske te socijalne okoline studenta, vjestina, navika te
pristupa ucenju u predvidanju akademskog (ne)uspjeha studenata. Najcesce pove-
zivane individualne osobine s akademskim postignuc¢em su inteligencija i osobine
liénosti. Strenze (2007) u skupini sudionika u dobi izmedu 20 i 24 godine nalazi
slabiju povezanost izmedu inteligencije i akademskog postignu¢a. Chamorro-Pre-
muzic i Furnham (2008) takoder pronalaze nisku povezanost testova inteligencije i
akademskog postignuca. Nadalje, osobine licnosti su se takoder pokazale znac¢ajnim
prediktorima akademskog postignuc¢a. Hakimi, Hejazi i Lavasani (2011) su osobi-
nama li¢nosti studenata bihevioralnih znanosti objasnili 48% varijance akademskog
postignuca. Ipak, uzevsi u obzir iskljucivo razinu visokog obrazovanja, meta-ana-
lize upucuju na savjesnost kao jedini relevantan prediktor akademskog postignuca
(Poropat, 2009; Trapmann, Hell, Hirn i Schuler, 2007). Iako su kognitivne i osobin-
ske varijable znacajni prediktori akademskog postignuca, znatan dio varijance tog
kriterija ostaje neobjasnjen. Uz pristupe ucenju, u tu je svrhu u ovom istrazivanju u
prediktorski skup ukljucena i proaktivnost.

Proaktivnost i akademsko postignuce

Bateman i Crant (1993) proaktivno ponasanje definiraju u dispozicijskim ter-
minima, odnosno kao ponasanje osobe koje direktno mijenja (utjece na) okolinu.
Drze kako postoji razlika izmedu pojedinaca koji mijenjaju svijet i onih koji mu
se prilagodavaju. Proaktivni pojedinci aktivno traze prilike, pokazuju inicijativu,
poduzimaju aktivnosti i ustraju u njima dok ne postignu Zeljeni cilj (Harré, 1983).
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Konstrukt proaktivne licnosti istrazivan je uglavnom u okviru organizacijske
psihologije. Crant (2000) nalazi povezanost izmedu proaktivnosti i uspjeha u radu,
karijeri, rukovodenju te poduzetnistvu. lako proaktivnost nije u velikoj mjeri istra-
zivana u okviru psihologije odgoja i obrazovanja, karakteristike koje Crant (2000)
navodi ujedno su znacajne i za objasnjenje akademskog postignuca: proaktivna
liénost, iskazivanje osobne inicijative, preuzimanje odgovornosti i samoefikasnost
u velikom broju uloga. Zimmermanova (1990) teorija samoreguliranog ucenja, ra-
zvijena u okviru socio-kognitivnog modela, naglasava da samoregulirano ucenje
ukljucuje proaktivno zalaganje i trazenje prilika za ucenje. Wang, Cullen, Yao i Li
(2013) su ispitivali odnos proaktivnosti i akademskog postignuca studenata. Pro-
aktivnost je ukljucivala tri faktora: trazenje povratne informacije, izgradnja odnosa
s autoritetom, te druzenje s kolegama. Zna¢ajnim za prosje¢nu ocjenu na studiju
pokazao se faktor trazenja povratne informacije, a za ukljucivanje u studentske ak-
tivnosti faktor druzenja s kolegama.

Pristupi uc¢enju i akademsko postignuce

U okviru koncepta studentskog pristupa uc¢enju, Biggs (1987) razlikuje tri pri-
stupa: dubinski, povrsinski i strateski. Studenti koji dubinski pristupaju ucenju su
intrinzi¢no motivirani, osobni interes i uzivanje vide kao svrhu uéenja, aktivno traze
smisao u onome $to uce te povezuju novo nauceno s ve¢ postoje¢im znanjem. Stu-
denti koji povrSinski pristupaju uc¢enju su uglavnom ekstrinzi¢no motivirani, uce-
njem nastoje izbjeci neuspjeh, pamte te reproduciraju materijale bez povezivanja
gradiva ili trazenja smisla u onome $to uce. Studenti koji strateski pristupaju uc¢enju
su usmjereni na postizanje uspjeha i dobivanje dobrih ocjena, odabiru optimalne
strategije, zalazu se za pronalazenje optimalnih materijala i uvjeta za ucenje (Ga-
delrab, 2011). Iz opisa razli¢itih pristupa ucenju opravdano je oc¢ekivati znacajnu
vezu izmedu pristupa ucenju i akademskog postignuca. Istrazivanje Rosandera i
Béckstroma (2012) pokazalo je da uz kontrolu faktora inteligencije i osobina li¢-
nosti, pristupi ucenju objasnjavaju 6% varijance akademskog postignuca djevojaka
i 16% varijance kod mladi¢a. Rezultati istrazivanja povezanosti razliCitih pristu-
pa ucenju i akademskog postignuéa nisu dosljedni. Wilding i Valentine (1972) su
pronasli znacajnu pozitivnhu povezanost samo izmedu strateskog pristupa ucenju
i uspjeha na ispitu znanja. Diseth i Martinsen (2003) navode strateski pristup kao
pozitivan, a povrsinski pristup ucenju kao negativan prediktor akademskog posti-
gnuca. Istovremeno, upuéuju na vrlo nisku povezanost dubinskog pristupa ucenju i
akademskog postignu¢a. Chamorro-Premuzic i Furnham (2008) dobivaju znacajnu
pozitivnu povezanost izmedu ocjene na ispitu znanja i dubinskog pristupa ucenju,
znacajnu pozitivnu, ali nesto nizu povezanost sa strateSkim pristupom, te neposto-
janje povezanosti s povrSinskim pristupom. Slicne rezultate dobio je i Gaderlab
(2011). Bakhtiarvand, Ahmadian, Delrooz i Farahani (2011) upuéuju na znacajnu
pozitivnu povezanost dubinskog, te znaCajnu negativnu povezanost povrSinskog
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pristupa ucenju i akademskog postignuca. Rodriguez (2009) smatra da akadem-
sko postignuce studenata moze biti rezultat kombiniranja razlicitih pristupa ucenju
studenata. Rezultati njegova istrazivanja pokazali su da dubinski pristup ucenju,
upravo preko strateskog, najpovoljnije djeluje na akademsko postignuée studenata.

Budu¢i da dosadasnja razmjerno rijetka istrazivanja nisu dosla do ¢vrstih za-
kljucaka, cilj je ovog istrazivanja provjeriti doprinos proaktivnosti i razli¢itih pristu-
pa ucenju akademskom postignucu studenata. Nadalje, provjerava se i medijacijska
uloga razli¢itih pristupa uc¢enju (dubinskog, povrsinskog i strateSkog) u odnosu pro-
aktivnosti i akademskog postignuc¢a studenata.

Pretpostavljeni model i razvoj hipoteza

Pretpostavljeni model prikazan na slici 1 provjerava ulogu proaktivnosti i pri-
stupa ucenju u predvidanju akademskog postignuc¢a studenata. Model se djelomice
temelji na postojecoj literaturi, ali ju i prosiruje uvodenjem konstrukta proaktiv-
nosti. S obzirom na to da proaktivnost predvida samoregulirano ucenje studenata
(Sidelinger, 2010), motivaciju za ucenje (Major, Turner i Fletcher, 2006) te utjece
na kvalitetu ucenja (Kickul i Kickul, 2006), pretpostavlja se da ¢e imati ucinke i
na odabir pristupa u€enju. Takoder, sukladno istrazivanju Wang i sur. (2013) pret-
postavljen je i direktan pozitivan doprinos proaktivnosti akademskom postignucu.
Prema rezultatima dosadasnjih istrazivanja (primjerice, Diseth i Martinsen, 2003;
Gaderlab, 2011) pretpostavlja se da ¢e strateski i dubinski pristup ucenju pozitivno

Dubinski pristup

+

Y

Strateski pristup

PovrSinski pristup

Proaktivnost »| Akademsko postignuce
+

Slika 1. Pretpostavljeni model uloge proaktivnosti i pristupa uéenju u predvidanju
akademskog postignucéa
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doprinositi akademskom postignucu studenata, dok ¢e povrsSinski pristup negativno
doprinositi istom. Dosljedno rezultatima istrazivanja Rodrigueza (2009), pretpo-
stavlja se da ¢e dubinski pristup ucenju i indirektno, putem strateskog pristupa, po-
zitivno doprinositi akademskom postignucu studenata te da ¢e navedeni indirektan
efekt ujedno biti izrazeniji od svih direktnih efekata pristupa ucenju na akademsko
postignuce studenata. Stoga se moze ocekivati i posredujuci efekt pristupa u¢enju u
odnosu izmedu proaktivnosti i akademskog postignuc¢a studenata.

METODA
Sudionici i postupak

U istrazivanju je sudjelovalo ukupno 255 studenata (81,2% zena) prve godine
diplomskog studija Ekonomskog fakulteta, Filozofskog fakulteta, Odjela za mate-
matiku te Odjela za fiziku Sveucilista Josipa Jurja Strossmayera u Osijeku prosjecne
dobi od 22,44 godina (SD = 1,48). Istrazivanje je provedeno anonimno i dobrovolj-
no unutar priblizno 20 minuta.

Instrumenti

Mjera pristupa i vjeStina ucenja studenata (prilagoden prema Approaches and
Study Skills Inventory for Students — ASSIST: Entwistle, 1997) koristena je u svrhu
procjene pristupa ucenju studenata. Sastoji se od tri dijela. Prvi dio se odnosi na
vlastito shvacanje pojma “ucenje” studenata. Drugi dio se sastoji od 52 Cestice po-
dijeljene u tri subskale, u svrhu mjerenja tri glavna pristupa uéenju: dubinskog (16
Cestica; primjerice “Jedan od ciljeva u¢enja koje si uobicajeno postavljam jest razu-
mjeti smisao onoga §to u¢im”), strateskog (20 Cestica; primjerice “Pazljivo razma-
tram povratne informacije nastavnika kako bih sljedeci put dobio/la bolju ocjenu”)
i povrsinskog (16 &estica; primjerice “Cini mi se da se trebam dosta koncentrirati
da bih samo upamtio/la ono $to u¢im”). Tvrdnje su procjenjivane na ljestvicama
Likertova tipa s pet stupnjeva: od 1 = nikako se ne slazem do 5 = u potpunosti se
slazem. Tre¢i dio mjeri sklonosti razli¢itim vrstama poucavanja. U ovom je istra-
zivanju koristen samo drugi dio mjere. Rezultati konfirmatorne faktorske analize
potvrdili su trofaktorsku strukturu koristenog dijela mjere. Indeksi slaganja upucuju
na zadovoljavajuce slaganje pretpostavljenog modela s podacima (> [df = 1216; N
=255]1=2153.6,p<0,001; NC=1,77; SRMR = 0,04; GF1=0,95; AGFI = 0,94; CFI
=0,94; NFI = 0,90; RMSEA = 0,05). Pri tome sve Cestice imaju zasic¢enja odgovara-
ju¢im faktorom u rasponu od 0,63 do 0,85.

Upitnik proaktivnosti P1 (Zarevski, Sladi¢ i Vrani¢, 2001) prilagoden je za potre-
be ovog istrazivanja. Sastoji se od 28 tvrdnji na koje se odgovara s “Da” ili “Ne”,
ovisno o tome koliko smatra da tvrdnja opisuje njegovo ponasanje. Cestice upitnika
ciljaju na dvije facete proaktivnosti: Sklonost promjeni (primjerice “Pokre¢em pro-
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mjene u najuzoj okolini”) i Sklonost planiranju (primjerice “Barem desetak dana
prije puta provjerim nije li mi putovnica istekla”). U ovom je istrazivanju koriSten
ukupan rezultat kao mjera proaktivnosti.

Akademsko postignuce je odredeno kao prosjecan uspjeh studenata na preddi-

plomskom studiju.

REZULTATI I RASPRAVA

U tablici 1 prikazane su aritmeticke sredine, standardne devijacije, Cronbach

alpha koeficijenti i interkorelacije svih mjerenih varijabli.

Tablica 1. Aritmeticke sredine, standardne devijacije, Cronbach alpha koeficijenti i korela-

cije svih mjerenih varijabli

Deskriptivna statistika

Korelacije

M SD o

3 4 5

1. Proaktivnost 44,79 4,02 0,68 0,35%*  0,41%* -0,25%* 0,04
2. Dubinski pristup 58,62 839 0,83 0,43** -0,21** 0,02
3. Strateski pristup 72,48 12,13 0,80 -0,07 0,22%*
4. Povrsinski pristup 51,95 9,67 0,79 -0,14*
5. Akademsko postignuce 3,58 0,60 -
Napomena. N = 255. ** p <0,01, *p < 0,05
0,12
Dubinski pristup
\ 030 24
Strateski pristup

0,06

Povrsinski pristup

Proaktivnost

-0,08

0,08

Akademsko postignuce

Slika 2. Model predvidanja akademskog postignuéa studenata
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Path analiza unutar strukturalnog modeliranja koristena je u svrhu procjene
podudarnosti pretpostavljenog modela prikazanog na slici 1 s podacima. U svrhu
procjene stupnja podudarnosti pretpostavljenog modela s podacima koristeni su
sljede¢i pokazatelji: Hi kvadrat test, CF1 (Comparative fit index), NFI (Normed-fit
index), RMSEA (Root mean square error of approximation), GFI (Goodness-of-fit
statistic), AGFI (Adjusted goodness-of-fit statistic) te SRMR (Standardised root
mean square residual).

Budu¢i da se povezanost proaktivnosti i akademskog postignuca nije pokazala
statisticki znac¢ajnom, dovodi se u pitanje opravdanost provjeravanja posredujuceg
efekta pristupa ucenju u odnosu izmedu navedenih varijabli. Naime, Baron i Kenny
(1986) navode tri kriterija koja moraju biti zadovoljena da bi se moglo govoriti o po-
sredujucem efektu: mora postojati znacajna povezanost (1) prediktora i kriterija te (2)
prediktora i medijatora te takoder (3) medijator mora biti znac¢ajan prediktor ishoda
u jednadzbi koja ukljucuje oboje, i medijator i prediktor. Ipak, rezultati novijih istra-
zivanja (Hayes, 2009; MacKinnon, Krull i Lockwood, 2000; Rucker, Preacher, Tor-
mala i Petty 2011; Zhao, Lynch i Chen, 2010) upu¢uju na (i eksperimentalne) dokaze
o postojanju znacajnog indirektnog efekta, ak i u odsutnosti znacajnog direktnog,
odnosno ukupnog efekta, te time dovode u pitanje zahtjeve Barona i Kenny-a (1986).
Autori navedenih istrazivanja smatraju da ispitivanje indirektnih efekata treba biti vo-
deno teorijom te predlazu njihovo istrazivanje i provjeravanje neovisno o znacajnosti
direktnih, odnosno ukupnih efekata. U suprotnom, moze do¢i do pogres$ne interpre-
tacije podataka i onemogucavanja Sirenja teorija i akumuliranja znanja. Iz navedenih
razloga i u ovom c¢e se radu provjeriti pretpostavljeni indirektni efekt.

Neznacajan y? test te vrijednosti CFI, GFI i NFI > 0,95 pokazatelj su zadovo-
ljavajuc¢e podudarnosti pretpostavljenog modela s podacima > 0,95 (Hooper, Cou-
ghlan i Mullen, 2008). Vrijednosti AGFI i TLI pokazatelja koje upu¢uju na zadovo-
ljavajucu podudarnost pretpostavljenog modela s podacima trebale bi biti vise od
0,90 (Miles i Shevlin, 1998). Gornje ogranicenje preporu¢ene RMSEA vrijednosti
je 0,08 (Byrne, 1998). Vrijednosti SRMR manje od 0,05 pokazatelj su zadovoljavaju-
¢e podudarnosti modela s podacima (Byrne, 1998). Rezultati svih pokazatelja upucuju
na vrlo dobru podudarnost pretpostavljenog modela s podacima (y? [df =2; N = 255]
= 5,63, p =0,06; SRMR = 0,03; GFI = 0,99; AGFI = 0,94; CFI = 0,97; NFI = 0,96;
RMSEA = 0,08).

U skladu s pretpostavkama i korelacijskom matricom, standardizirani parametri
modela potvrdili su pozitivan doprinos proaktivnosti dubinskom (f = 0,34, p <0,01)
i strateSkom ( = 0,29, p < 0,01), a negativan doprinos povrSinskom pristupu uc¢enju
(B=-0,24, p<0,01). Dakle, proaktivniji ¢e studenti biti skloniji ceS¢e koristiti ucin-
kovitije pristupe ucenju (dubinski i strateski). Ovakvi su nalazi ocekivani, s obzirom
na opis obrasca ponasanja proaktivnih studenata (Zarevski, Marus$i¢ i Vranic¢, 2002),
koji najvise odgovara upotrebi strateskog pristupa ucenju, buduéi je njegova glavna
odrednica namjera za ostvarivanje postavljenih ciljeva. Takoder, kako je proaktivno
ucenje jedna od glavnih odrednica samoreguliranog u¢enja (Zimmerman, 1990),
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koje omogucuje dublje procesiranje informacija i bolje razumijevanje materijala,
veza izmedu proaktivnosti i dubinskog pristupa ucenju takoder je ocekivana.

Koristenje strateskog pristupa ucenju pozitivno doprinosi akademskom postignu-
¢u studenata (f = 0,27, p < 0,01), dok povrsinski pristup u¢enju negativno djeluje na
isto (B =-0,15, p <0,05). Dakle, ekstrinzi¢na motiviranost, minimalno ulaganje na-
pora s ciljem izvrSavanja nuznih aktivnosti, bez ve¢eg razumijevanja sadrzaja i smi-
slenog ucenja, uz istaknut strah od neuspjeha doprinijet ¢e slabijem akademskom
postignucu, dok ¢e namjera za ostvarivanjem postavljenih ciljeva — u kontekstu
akademskog postignuca, pri ¢emu pojedinci pronalaze i stvaraju povoljne unutar-
nje i vanjske uvjete za ucenje, doprinijeti viSem akademskom postignucu. Direktan
efekt dubinskog pristupa uc¢enju na akademsko postignuce studenata nije se pokazao
statistiCki znacajnim. Znacajnost indirektnog efekta dubinskog pristupa ucenju na
akademsko postignuce studenata provjerena je Monte—Carlo metodom aproksima-
cije (bootstrapping-om). Rezultati su pokazali kako dubinski pristup ucenju samo
indirektno, putem strateskog pristupa, pozitivno doprinosi akademskom postignucu
studenata (B = 0,08, p <0,01). Ipak, suprotno o¢ekivanjima, kao i nalazima Rodrigue-
za (2009), ovaj efekt je slabo izrazen. Dakle, intrinzicna motivacija za usvajanjem i
povezivanjem sadrzaja s postoje¢im znanjima i iskustvima, te nadogradivanjem i
produbljivanjem vlastitih spoznaja putem daljnjih neobveznih istrazivanja (dubin-
ski pristupa) nece direktno doprinijeti boljem akademskom postignucu, ve¢ samo
indirektno, putem strateSkog pristupa.

Dobiveni nalazi u skladu su s nalazima prethodno navedenih istrazivanja (Cha-
morro-Premuzic 1 Furnham, 2008; Diseth 1 Kobbeltvedt, 2010; Diseth 1 Martinsen,
2003; Liem, Lau i Nie, 2008; Lopez, Cervero, Rodriguez, Félix i Esteban, 2013). S
obzirom na sli¢nost i povezanost odrednica dubinskog i strateSkog pristupa, indirek-
tan doprinos dubinskog pristupa ucenju akademskom postignucu studenata takoder
je ocekivan. Dakle, studenti koji teZe razumijevanju sadrzaja te povezivanju i pro-
Sirivanju znanja, a uz to odabiru optimalne strategije, materijale i uvjete za ucenje,
imat ¢e veée akademsko postignuée u odnosu na one koji su isklju¢ivo intrinzi¢no
motivirani za ucenje.

Nadalje, znacajnost posredujuce uloge pristupa ucenju u odnosu proaktivnosti i
akademskog postignuca takoder je provjerena Monte—Carlo metodom aproksimaci-
je. Rezultati su potvrdili posredujuci u¢inak pristupa uc¢enju u odnosu proaktivnosti
1 akademskog postignuca (f = 0,11, p <0,01), odnosno pokazali kako proaktivnost
studenata upravo indirektno, putem pristupa ucenju pozitivno doprinosi njihovu
akademskom postignué¢u. Navedeni posredujuéi odnos, prema nasim saznanjima,
do danas nije istrazivan. Ipak, dobiveni rezultati ne iznenaduju, ve¢ pruzaju i empi-
rijsku potvrdu posredujuce uloge pristupa u¢enju u odnosu proaktivnosti i akadem-
skog postignuca. Naime, rezultati su pokazali kako ¢e veci stupanj proaktivnosti re-
zultirati odabirom uéinkovitijih pristupa u¢enju, a samim time i vi$im akademskim
postignuéem studenata.
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Provedeno istrazivanje ima i odredene nedostatke. Prvo, sam nacrt istrazivanja
ne omogucuje zakljucivanje o kauzalnom odnosu medu ispitivanim konstruktima,
Sto otvara mogucnost alternativnih interpretacija rezultata. Drugo, s obzirom na to
da su svi podaci prikupljeni metodom samoprocjene u istom vremenskom periodu
te iz istih izvora, postoji mogucnost uc¢inka zajednicke varijance metode (Podsakoft,
MacKenzie, Lee i Podsakoft, 2003). Za provjeru efekta zajednicke varijance metode
najcesce se koristi Harman post-hoc jedno-faktorski test (Podsakoffi Organ, 1986).
Eksploratornom faktorskom analizom svih Cestica ispitivanih varijabli izdvojeno je
29 faktora sa svojstvenim vrijednostima ve¢im od 1, koji ukupno objasnjavaju 70%
varijance. Najveci postotak zajednic¢ke varijance objasnjen pojedinacnim faktorom
iznosio je 11%, §to je znatno manje od kriterija 50%, te se moze odbaciti objasnjenje
rezultata u¢inkom zajednicke varijance.

Nalazi ovog istrazivanja imaju teorijske, ali i vazne prakti¢ne implikacije. Zbog
porasta i jacanja konkurencije na trzistu rada, pred studente se postavljaju sve veca
ocekivanja, zahtjevi 1 pritisci, u svrhu povecanja njihove zaposljivosti. Uspjesnost
studenata sve je vise strukturirana komponentama samostalno vodenog planiranja,
ucenja, istrazivanja, ali prije svega preuzimanja kontrole i poticanja samoinicijative
u svrhu pomicanja vlastitih granica znanja, iskustava i novih izazova. To su ujedno
1 komponente proaktivne li¢nosti, koje konceptualno podupiru pojam zaposljivosti
(Fugate, Kinicki i Ashforth, 2004). Na proaktivnost utjeCu individualne razlike,
situacijski faktori kao i njihova medusobna interakcija (Parker, Williams i Turner,
2006), sto znaci da je proaktivno ponasanje studenata djelomice u funkciji njih kao
osoba, a djelomice u funkciji njihova (obrazovnog) okruzenja. Dakle, obrazovni
sustav trebao bi poticati i pruzati pozitivnu, podrzavajucu klimu usmjerenu na osna-
zivanje studenata u preuzimanju kontrole i poticanju samoinicijative, pri ¢emu ne bi
trebalo zanemariti ni aktivnu ulogu pristupa nastavnika i samog odnosa prema radu.
To bi doprinijelo razvijanju proaktivnog ponasanja studenata i odabiru u¢inkovitijih
pristupa ucenju te postizanju viseg akademskog postignuca, sto bi se odrazilo na
njihovu konkurentnost i zaposljivost.
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VERIFYING THE MODEL OF STUDENTS’ ACADEMIC
ACHIEVEMENT PREDICTION: THE ROLE OF PROACTIVITY AND
LEARNING APPROACHES

Summary

The aim of this empirical research is to verify the contribution of proactivity
and different learning approaches to students’ academic achievement. Furthermore,
it investigates the mediating role of different learning approaches (deep, surface and
strategic) in the relationship between proactivity and academic achievement. Data
was collected by surveying a large sample of undergraduate students of different ori-
entations and analyzed with path analysis within the structural equations modeling.
In line with the assumptions of the proposed model, the results confirm the positive
impact of proactivity on deep and strategic learning approaches and a negative rela-
tionship between proactivity and use of surface learning approach. Furthermore, a
strategic approach positively contributes to the students’ academic achievement, while
the surface approach has a negative contribution. The deep learning approach has no
direct effect on the students’ academic achievement. However, the deep approach,
through the strategic approach, indirectly positively affects students” academic achie-
vement. Also, the results confirmed the mediating role of strategic and surface learning
approaches in the relationship between proactivity and academic achievement, which
demonstrates that students’ proactivity, indirectly, through these learning approaches,
positively contributes to the students’ academic achievement. Specifically, higher de-
gree of proactivity will result in selecting effective learning approaches, which will
further lead to a higher level of students’ academic achievement. The research findings
are interpreted in the framework of the theory of self-regulated learning and the con-
cept of students’ approaches to learning. The importance and ways of implementation
of the results in an academic context are discussed.
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