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Sazetak

Cilj istrazivanja bio je provjeriti razlike u aspektima Skolskog samopoima-
nja (Marsh, 1990.) te koriStenju kognitivnih i motivacijskih strategija ucenja
(Loncari¢, 2014.a) kod ucenika razliCitog Skolskog uspjeha. U istrazivanju su
sudjelovali ucenici® osmog razreda osnovnih Skola u Zagrebu i Zagrebackoj
zupaniji (N = 589). Rezultati pokazuju da, u usporedbi s ucenicima loSijeg
uspjeha, ucenici boljeg uspjeha imaju bolju sliku o sebi, rjede pribjegava-
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ju defanzivnim strategijama ucenja, a ¢eSce koriste metakognitivne vjesti-
ne. Nisu nadene razlike u sklonosti dubinskom procesiranju i strategijama
poticanja u¢enja medu ucenicima odli¢nog i vrlo dobrog uspjeha. Nalazi se
razmatraju u kontekstu potrebe da se ucenicima losijeg uspjeha pruzi kvali-
tetnija podrska kako bi razvili pozitivnija ocekivanja vezana uz vlastito ucenje
i ovladali proaktivnim strategijama ucenja.

Kljucne rijeCi: Skolski uspjeh, samopoimanje, strategije ucenja

uvoD

Krajnji cilj ucenja jest razvoj kompetencija koje ¢e ucenicima omoguciti adap-
tivnu primjenu znanja u razli¢itim situacijama. Temeljne sastavnice tih kompetencija
jesu 1 pozitivna uvjerenja o sebi kao uceniku te sposobnost regulacije kognitivnih i
motivacijskih procesa tijekom ucenja (De Corte, 2010.). Opsezna sinteza dosadas-
njih meta-analitickih podataka o odrednicama Skolskog uspjeha takoder upucuje na
znacajnu ulogu akademskog samopoimanja i motivacije u u¢enikovim postignu¢ima
(Hattie, 2009.).

Posljednjih je dvadesetak godina samopoimanje jedan od zariSnih koncepata u
psihologijskim istrazivanjima koja su ponudila brojne dokaze o njegovoj kljucnoj
ulozi u subjektivnoj dobrobiti i uspjehu osobe u razli¢itim podrucjima, a narocito u
obrazovanju (Craven i Marsh, 2008.; Marsh i Martin, 2011.). Suvremena istraziva-
nja samopoimanja oslanjaju se na multidimenzionalni model samopoimanja (Marsh,
1990.; Shavelson, Hubner i Stanton, 1976.) koji predvida podjelu na dimenzije aka-
demskog i ne-akademskog samopoimanja. Pritom se akademsko samopoimanje po-
kazalo povezanim s nizom obrazovnih ishoda, poput pozitivnih stavova prema skoli
1 interesa za odredeni predmet, odabira adekvatnih strategija ucenja, ustrajnosti u
ucenju te obrazovnih postignuca i aspiracija (Green i sur., 2012.; Marsh i Craven,
2006.; Marsh, Trautwein, Liidtke, Koller i Baumert, 2005.; Moller, Pohlmann, Koller
i Marsh, 2009.).

Pozornost istrazivaca u podrucju akademskog samopoimanja najvise se usmje-
rila na jezi¢no i matematicko samopoimanje koja se pokazuju medusobno vrlo sla-
bo povezanima, premda se sustavno nalazi razmjerno visoka povezanost izmedu
ucenickih postignuca u jezi€nom i1 matematickom podrucju. Analiziraju¢i poveza-
nost samopoimanja i uspjeha dobivenu u 69 studija u razli¢itim zemljama, Moller
1 suradnici (2009.) nalaze snazne pozitivne veze izmedu jezi€nog samopoimanja i
pripadajuceg uspjeha, a narocito izmedu matematickog samopoimanja i uspjeha u
matematici. U prilog su povezanosti samopoimanja i uspjeha u matematici i podaci
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dobiveni na nasim u€enicima osmog razreda (Mati¢, Marusi¢ i Baranovi¢, 2015.).
Analize rezultata PISA istrazivanja u 26 zemalja upucuju na univerzalnu povezanost
samopoimanja i postignué¢a i u matematickom i u jezicnom podrucju (Marsh i Hau,
2004.).

Pri tumacenju ovih veza ve€ina autora danas podupire model uzajamnih efekata,
prema kojem prethodno samopoimanje djeluje na kasnije postignuée u podrucju, a
postignuce zatim povratno djeluje na samopoimanje (Marsh, 1990.; Marsh i Craven,
2006.; Marsh 1 O'Mara, 2008.). Ova je povezanost snaznija ako se postignu¢e mjeri
Skolskim ocjenama u odnosu na standardizirane testove postignuc¢a (Marsh i sur.,
2005.; Moller i sur., 2009.), Sto pokazuje da su Skolske ocjene, osim sa znanjem uce-
nika, dijelom povezane i s njegovom slikom o sebi kao manje ili vise uspjeSnom u
odredenom podrucju.

Uz akademsko samopoimanje, vaznu ulogu u Skolskom uspjehu imaju 1 strate-
gije samoregulacije koje ucenici primjenjuju tijekom ucenja (Zimmerman i Kitsan-
tas, 2005.). Kognitivna samoregulacija ucenicima omogucuje koristenje kognitivnih
strategija ucenja, poput elaboracije ili organizacije materijala za ucenje, koje poticu
duboko procesiranje 1, za razliku od povrSinskih strategija poput ponavljanja i ne-
povezanog memoriranja, rezultiraju dubljim razumijevanjem onoga Sto se uci (Pin-
trich, 1999.; Sori¢, 2014.). Bolji akademski uspjeh povezuje se s ve¢im koriStenjem
dubinskih, a manjim koriStenjem povrsinskih strategija u¢enja (Diseth i Kobbeltvedt,
2010.). Cini se i da primjena strategija koje poti¢u dubinski pristup uéenju omogu-
¢uje postizanje boljeg uspjeha u duljem vremenskom razdoblju, premda pojedini
autori upozoravaju da dosadasnji empirijski dokazi u tom smislu nisu jednoznac¢ni
(Murayama, Pekrun, Lichtenfeld i vom Hofe, 2013.). Strategije regulacije motivacije,
poput odredivanja ciljeva ucenja ili kontrole emocija, podjednako su vazna kom-
ponenta samoregulacije ucenja (Pintrich, 2004.), ali istrazivanja samoregulacije im
tek u posljednje vrijeme posvecuju ve¢u paznju (Mujagi¢ i Busko, 2013.). Strategije
regulacije motivacije predvidaju ulaganje truda i vremena provedenog u ucenju, a
takav je pristup ucenju pozitivno povezan sa Skolskim ocjenama (Schwinger, Stein-
mayr i Spinath, 2009.). Uz to, istrazivanja upucuju i na kompleksan meduodnos aka-
demskog samopoimanja te strategija ucenja u objasnjenju akademskih postignuca,
no zbog razlika u konceptualizaciji varijabli i metodoloskim pristupima ne dopustaju
jednoznacne zakljucke o prirodi ovih veza. Recentne studije tako potvrduju model
povezanosti akademskih uvjerenja o sebi i postignuca pri cemu su strategije ucenja
medijatori tog odnosa (Chen, Chiu i Wang, 2014.; Loncari¢, 2014.b), ali i modele koji
upucuju na povezanost primjene strategija ucenja i postignuca s posredujucim efek-
tom samopoimanja (Mclnerney, Cheng, Mok i Lam, 2012.). Ulogu ovih varijabli i
njihovog meduodnosa u postignu¢ima ucenika dodatno podupiru i nalazi PISA istra-
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Zivanja, pri ¢emu autori zakljuuju da se podrska razvoju samoreguliranog ucenja
istodobno mora usmjeriti i na strategije ucenja i na sliku o sebi kao uceniku (Artelt,
Baumert, Julius-McElvany i Peschar, 2003.).

U prilog znacajnoj ulozi samopoimanja i motivacije u Skolskim postignu¢ima su
1 rezultati istrazivanja provedenih u hrvatskom obrazovnom kontekstu. Ucenici koji
postizu bolji uspjeh u nasim Skolama procjenjuju se akademski kompetentnijima i
imaju bolje samopostovanje u odnosu na manje uspjesne ucenike (Grozdek, Kutero-
vac Jagodi¢ i1 Zarevski, 2007.; Koludrovi¢, Bubi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2014.; Rijavec,
Raboteg Sari¢ i Franc, 1999.). Rezultati su nesto manje jednozna¢ni kad je rije¢ o
strategijama ucenja, pa tako Loncari¢ (2008.) nalazi umjerenu povezanost kogni-
tivnih te, u manjoj mjeri, motivacijskih strategija ucenja s op¢im uspjehom uceni-
ka osnovne Skole. Loncari¢ (2011.) u svojoj konceptualizaciji samoregulacije uc¢enja
motivacijske strategije dijeli na proaktivne i defanzivne. Proaktivne motivacijske
strategije, poput postavljanja ciljeva i poticanja truda, promoviraju ucenje putem
kognitivnih strategija dubokog procesiranja ili metakognitivnog ciklusa kontrole. S
druge strane, defanzivne motivacijske strategije, kao Sto su samohendikepiranje ili
obrambeni pesimizam, imaju prvenstveno za cilj zaStitu samopostovanja, te poticu
kognitivne strategije povrsinskog procesiranja, kao $to su usmjerenost na minimalne
zahtjeve ili nepovezano memoriranje. Pritom se, sukladno teorijskim ocekivanjima,
proaktivne strategije ucenja pokazuju pozitivno povezanima, a defanzivne strategije
ucenja negativno povezanima s postignu¢em ucenika (Loncari¢, 2014.b). S druge
strane, Nikcevié-Milkovi¢, Jerkovi¢ i Biljan (2014.), koriste¢i razli¢itu konceptua-
lizaciju strategija ucenja, nalaze samo negativnu povezanost defanzivne strategije
samohendikepiranja sa Skolskim uspjehom kod uc¢enika osmog razreda.

Cilj ovog istrazivanja bio je utvrditi razlikuju li se ucenici razlic¢itog Skolskog
uspjeha s obzirom na aspekte njihovog akademskog samopoimanja te koristenje ko-
gnitivnih strategija i strategija regulacije motivacije. Preciznije, istrazivanjem se na-
stojalo odgovoriti na pitanje omogucuju li varijable samopoimanja i strategija ucenja
razlikovanje u€enika razli¢itog opéeg uspjeha te u kojoj mjeri podaci o samopoima-
nju i uobicajenom pristupu uc¢enju dozvoljavaju uspjesno predvidanje skupine kojoj
prema Skolskom uspjehu ucenik najvjerojatnije pripada.

Naslanjaju¢i se na teorijska predvidanja i ranije utvrdene empirijske pokazate-
lje o vezi samopoimanja, samoreguliranog ucenja i Skolskih postignuca (Diseth 1
Kobbeltvedt, 2010.; Loncari¢, 2014.b; Marsh i Craven, 2006.; Marsh i Martin, 2011.;
Zimmerman i Kitsantas, 2005.), formulirane su osnovne hipoteze od kojih se u radu
polazi:

Postoje razlike u aspektima akademskog samopoimanja te obrascima koristenja
kognitivnih strategija i strategija regulacije motivacije medu ucenicima razlicitog
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Skolskog uspjeha. Ucenici boljeg skolskog uspjeha postizu statisticki znacajno vise
rezultate na mjerama Skolskog, verbalnog i matematickog samopoimanja te su ujed-
no skloniji koriStenju proaktivnih strategija ucenja, a manje skloni pribjegavanju de-
fanzivnim strategijama ucenja od ucenika losijeg Skolskog uspjeha.

Na osnovu poznavanja uc¢enickih rezultata na mjerama samopoimanja te strate-
gijama ucenja moguce je predvidjeti pripada li neki uc¢enik skupini ucenika boljeg ili
losijeg Skolskog uspjeha.

U istrazivanju je koriStena dobro poznata konceptualizacija akademskog samo-
poimanja H. W. Marsha (1990.), pri ¢emu su ispitane uloge skolskog, verbalnog i
matematickog samopoimanja u razlikovanju ucenika razli¢itog Skolskog uspjeha.
Kao teorijski okvir samoregulacije koristi se Loncari¢eva (2011.) konceptualizacija
kognitivnih 1 motivacijskih strategija ucenja kao proaktivnih i defanzivnih.

Metodologija
Sudionici i postupak

U istrazivanju koje je provedeno u 36 osnovnih skola u Gradu Zagrebu 1 Zagre-
backoj zupaniji sudjelovalo je 624 ucenika osmog razreda. Nesto vise od polovine
uzorka (54 %) ¢inile su ucenice. S obzirom na uspjeh na polugodistu osmog razreda®,
u uzorku je bilo 235 odli¢nih ucenika, 251 vrlo dobar ucenik i 103 dobra ucenika.
Ucenici ¢iji je op¢i uspjeh na polugodistu osmog razreda bio dovoljan bili su raz-
mjerno slabo zastupljeni u uzorku (N = 12), zbog ¢ega su njihovi podaci iskljuceni iz
daljnje analize. Iz analize su izostavljeni i podaci troje ucenika ¢iji je op¢i uspjeh na
polugodistu osmog razreda bio negativan (nedovoljan) te dvadeset ucenika kojima je
nedostajao podatak o opéem uspjehu na polugodiStu osmog razreda (N = 589).

Nadalje, broj sudionika ¢iji su podaci izuzeti iz multivarijatnih analiza dodatno
je uvecan buduci da dio sudionika nije imao rezultat na barem jednoj od osam ko-
riStenih varijabli (verbalno samopoimanje, matematicko samopoimanje, Skolsko sa-
mopoimanje, dubinsko procesiranje, povrsinsko procesiranje, metakognitivni ciklus
kontrole, zaStita samopoStovanja te poticanje ucenja). Ukupan broj sudionika ¢iji su
podaci koriSteni u multivarijatnim analizama tako je u konacnici iznosio N = 403, od
cega je 181 ucenik odlicnog uspjeha, 168 ucenika vrlo dobrog uspjeha te 54 ucenika
dobrog uspjeha na polugodistu osmog razreda.

Prilikom odabira uzorka u obzir su uzete velic¢ina i ruralno-urbana lokacija sko-
le. Od ukupno 156 skola u Zagrebu i Zagrebackoj Zupaniji odabrano je njih 36 (23%)).

4 Podaci na temelju kojih je nastao ovaj rad prikupljeni su u vrijeme kad su se ocjene
obvezno zakljucivale i na polugodistu $kolske godine.
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Unutar svake Skole ispitano je jedno odjeljenje osmog razreda, a odabir odjeljenja,
tamo gdje ih je bilo viSe, prepusten je Skolama. Samo ispitivanje provedeno je su-
kladno Etickom kodeksu istrazivanja s djecom (Ajdukovi¢ i Kolesari¢, 2003.). Ro-
ditelji u€enika pismenim su putem obavijeSteni o istrazivanju i zatraZena je njihova
suglasnost. U istrazivanju su sudjelovali samo oni ucenici koji su na njega pristali i
¢iji su roditelji dali suglasnost. UCenicima je zajamcena povjerljivost podataka koje
su pristali dati. Ispitivanje se provodilo klasi¢nim papir-olovka pristupom, grupno, u
Skolskim uc¢ionicama. Primjena upitnika trajala je jedan Skolski sat.

Instrumenti

Verbalno, matematicko i skolsko samopoimanje ispitani su hrvatskim verzijama
ljestvica verbalnog, matematickog i Skolskog pojma o sebi iz upitnika Self-Descrip-
tion Questionnaire - II (SDQ 1I) ¢iji je autor Marsh (1990.). Ljestvice su posebno
kreirane za mjerenje samopoimanja kod mladih adolescenata. Zadatak ucenika je
da za svaki tip samopoimanja procijene slaganje sa sadrzajem 10 jednostavnih tvrd-
nji na skali od 1 (,,uopée me ne opisuje™) do 6 (,,vrlo dobro me opisuje). Primjer
tvrdnje koja mjeri verbalno samopoimanje je ,,Nisam osobito uspjesan u c¢itanju.”;
primjer tvrdnje koja mjeri matematicko samopoimanje je ,,Matematika je jedan od
predmeta koji mi najbolje idu., a primjer tvrdnje koja mjeri Skolsko samopoimanje je
»Nesposoban sam za vecéinu Skolskih predmeta.”. Visi rezultati na skalama upucuju
na izrazenije verbalno, matematicko i Skolsko samopoimanje. Pouzdanosti skala na
uzorku sudionika ovog istrazivanja iznose redom o = 0.833, a = 0.926 te a = 0.898,
§to je procijenjeno zadovoljavajuéim.

Skala kognitivnih i motivacijskih strategija ucenja preuzeta je iz Upitnika kogni-
tivnih 1 motivacijskih komponenti samoreguliranog uc¢enja (Loncari¢, 2014.a). Ko-
gnitivne strategije ucenja koje skala mjeri su elaboracija (,,Dok u¢im gradivo nekog
predmeta, pokusavam ga povezati s onim §to ve¢ znam.”), (reJorganizacija materi-
jala (,,Velika gradiva pokuSavam podijeliti u viSe manjih cjelina koje su razumljive i
smislene.”), primjena i transformacija (,,Pravo znanje i vjestinu postignem tek kada
na konkretnim problemima provedem i primijenim ono $to sam naucio.”), kriticko
misljenje (,,Dok u¢im, uvijek imam na umu da svako objasnjenje ima prednosti i
nedostatke.”), usmjerenost na minimalne zahtjeve (,,U¢im samo onoliko koliko je
potrebno za prolaznu ocjenu.”), nepovezano memoriranje (,,Gradivo uglavnom uc¢im
doslovno i napamet.”), ponavljanje i uvjezbavanje (,,Kada zelim nesto nauciti, najce-
S$¢e ponavljam gradivo ili uvjezbavam zadatke nekoliko puta.”) te kontrola procesa
i ishoda ucenja (,,Nakon ucenja provjerim svoje znanje i razumijevanje gradiva.”).
Motivacijske strategije ucenja koje se ovim instrumentom zahvacaju su samohendi-
kepiranje (,,Kad treba najvise uciti, ja se pocnem baviti drugim stvarima.”), obram-
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beni pesimizam (,,Nikad se ne nadam dobroj ocjeni kako se ne bih razocarao.”),
vanjska atribucija neuspjeha (,,Dobio sam loSu ocjenu zato jer ucitelji ne znaju uci-
niti zadatke zanimljivima.”), odredivanje ciljeva (,,Sam odredim koliko toga trebam
nauciti i trudim se dok to ne postignem.”), poticanje truda (,,Ako zapnem na tes-
kom gradivu, sam se ohrabrujem i kazem si da ja to mogu rijesiti.“) te upravijanje
vremenom i okolinom ucenja (,,Planiram kada ¢u uciti, imajuci na umu kada ¢e biti
ispit.). Elaboracija, (re)organizacija materijala, primjena i transformacija te kriticko
misljenje ¢ine 1 u ovom se istrazivanju sagledavaju kao kognitivne strategije dubin-
skog procesiranja (o.= 0.907). Usmjerenost na minimalne zahtjeve i nepovezano me-
moriranje predstavljaju kognitivne strategije povrsinskog procesiranja (o = 0.839),
dok ponavljanje i uvjezbavanje te kontrola procesa i ishoda ucenja spadaju u kogni-
tivne strategije metakognitivnog ciklusa kontrole (o = 0.903). Samohendikepiranje,
obrambeni pesimizam i vanjska atribucija neuspjeha pripadaju motivacijskim strate-
gijama za zastitu samopostovanja (.= 0.863). Odredivanje ciljeva, poticanje truda te
upravljanje vremenom i okolinom ucenja ¢ine motivacijske strategije usmjerene na
poticanje ucenja (0. = 0.890). Pouzdanosti svih kompozitnih varijabli koje se koriste
u analizama za ovaj rad procijenjene su adekvatnima.

Zavisnu varijablu u ovom je istrazivanju predstavljao prosjek ocjena, odnosno,
opci uspjeh ucenika. Op¢i uspjeh iskazan je kao prosjek ocjena koje su ucenici ostva-
rili na polugodistu osmog razreda, zaokruzen na jednu decimalu (primjerice, 3.6).
Prosjek ocjena na polugodistu odabran je kao zavisna varijabla budu¢i da potencijal-
no predstavlja realniju procjenu skolskog uspjeha no sto je to dostupna informacija
o op¢em uspjehu na kraju sedmog razreda koja se uzima kao jedan od kriterija pri-
likom upisa u srednje Skole.

Rezultati

Osnovna deskriptivna statistika za varijable koristene u ovom istrazivanju nave-
dena je u Tablici 1, a korelacije koristenih varijabli prikazane su u Tablici 3 u Prilogu.

Kao sto je vidljivo iz Tablice 1, najvisi rezultat na mjerama verbalnog, mate-
matickog 1 Skolskog samopoimanja postizu ucenici odlicnog uspjeha. Sa zamjetno
manjim prosje¢nim rezultatima na ovim mjerama, slijede ucenici vrlo dobrog uspje-
ha 1, naposljetku, ucenici dobrog uspjeha. Isti trend rezultata, ali uz neSto manje
razlike izmedu skupina odli¢nih i vrlo dobrih u€enika, moze se is€itati 1 iz podata-
ka o koristenju kognitivnih i motivacijskih strategija dubinskog procesiranja, meta-
kognitivnog ciklusa kontrole i poticanja ucenja. Nasuprot tome, obrazac rezultata
na varijablama povrsinskog procesiranja i zastite samopostovanja sugerira da ovim
strategijama najcesce pribjegavaju dobri ucenici, dok ih vrlo dobri i odli¢ni ucenici
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Tablica 1. Deskriptivna statistika rezultata na varijablama akademskog samopoimanija,
kognitivnih i motivacijskih strategija uenja za ucenike odli¢nog, vrlo dobrog i dobrog
opceg uspjeha, te znacajnost razlika medu njima (N = 403).
Op¢i uspjeh M SD F

5 47.64 7.778 40.44
41.56 9.256 P =0.000
37.31 7.962
43.28 10.939 59.16
35.18 12.564 p = 0.000
24.98 8.914
53.49 5,282 124.71
45.46 7.992 p = 0.000
38.15 7.747
72.52 13.687 8.38
69.52 14.006 P = 0.000
63.93 13.292
17.38 6.176 38.93
22.26 7.404 p = 0.000
25.20 5.909
42.27 8.206 15.35
39.74 8.721 b =0.000
35.07 8.925
32.11 9.720 19.90
36.26 10.412 p = 0.000
41.67 11.339
58.19 11.561 8.70
57.24 12.061 P =0.000
50.67 11.634

Verbalno samopoimanje

Matematicko samopoimanje

Skolsko samopoimanje

Dubinsko procesiranje

Povrsinsko procesiranje

Metakognitivni ciklus kontrole

Zastita samopostovanja

Poticanje ucenja
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koriste u manjoj mjeri. MoZe se stoga zakljuciti da uCenici dobrog uspjeha postizu
najnize rezultate na varijablama koje opisuju adaptivno funkcioniranje u skolskom
okruzenju (verbalno, matematicko i Skolsko samopoimanje, dubinsko procesiranje,
metakognitivni ciklus kontrole, poticanje ucenja), a najvise rezultate na varijablama
koje upucuju na manje adaptivna ponasanja koja mogu dovesti do loSijeg uspjeha
(povrsinsko procesiranje, zastita samopostovanja). Za ucenike s odlicnim uspjehom
vrijedi obratno, dok se ucenici vrlo dobrog opéeg uspjeha, prema rezultatima na re-
levantnim varijablama, nalaze izmedu ucenika ove dvije skupine.

Statisticka znacajnost razlika u aspektima akademskog samopoimanja te sklo-
nosti kognitivnim strategijama 1 strategijama regulacije motivacije medu ucenicima
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Tablica 2. Korelacija kompozitnih varijabli s diskriminacijskom funkcijom.

Diskriminacijska funkcija

Skolsko samopoimanje 0.893
Matematic¢ko samopoimanje 0.609
Verbalno samopoimanje 0.508
Povrsinsko procesiranje -0.497
Zastita samopostovanja -0.353
Metakognitivni ciklus kontrole 0.302
Dubinsko procesiranje 0.223
Poticanje ucenja 0.193

odli¢nog, vrlo dobrog i dobrog Skolskog uspjeha provjerena je multivarijatnom anali-
zom varijance Ciji su rezultati prikazani u krajnjoj desnoj koloni Tablice 1. Rezultati
analize sugeriraju da postoje statisticki znacajne razlike u prosje¢nim vrijednostima
na svim varijablama. Time je potvrdena prva hipoteza ovog rada. Post-hoc testovima
utvrdeno je da statisticki znacajne razlike u izrazenosti verbalnog, matematickog
1 Skolskog samopoimanja, kao i u sklonosti koristenju kognitivnih (dubinsko pro-
cesiranje, povrsinsko procesiranje, metakognitivni ciklus kontrole) i motivacijskih
strategija ucenja (zastita samopostovanja, poticanje uc¢enja) postoje medu svim sku-
pinama koje su usporedivane (odlicni i vrlo dobri ucenici, odli¢ni i dobri ucenici,
vrlo dobri i dobri ucenici), uz dvije iznimke. Naime, ucenici s odlicnim i vrlo dobrim
op¢im uspjehom ne razlikuju se statisticki znacajno na kompozitnim varijablama
duboko procesiranje (p = 0.128) 1 poticanje ucenja (p = 1.000).

Linearnom diskriminacijskom analizom su derivirane dvije diskriminacijske
funkcije, no samo jedna od njih znacajna je za razlikovanje skupina ucenika razlici-
tog Skolskog uspjeha (Wilksova A = 0.548, p <0.000). Ova diskriminacijska funkcija
opisuje 97.1 % razlika koje su objasnjive pomocu rezultata na koristenim diskrimi-
nacijskim varijablama. Na temelju kanonicke korelacije od 0.662 te veli¢ine efekta
ove diskriminacijske funkcije od 0.438 ili gotovo 44 %, razvidno je da, kao §to je i
predvideno drugom hipotezom, mjere samopoimanja i strategije ucenja predstavljaju
varijable koje dobro razlikuju skupine ucenika razlicitog Skolskog uspjeha.

Varijable koje statisticki znacajno doprinose razlikovanju skupina ucenika s do-
brim, vrlo dobrim i odli¢nim uspjehom su $kolski, matematicki i verbalni pojam
o sebi, defanzivne strategije povrSinskog procesiranja i zastite samopostovanja te
proaktivna strategija metakognitivnog ciklusa kontrole (Tablica 2). Pritom je vari-
jabla skolskog samopoimanja najkorisnija za razlikovanje medu skupinama uc¢enika
razlicitog skolskog uspjeha. Prema kriteriju da korelacija diskriminacijske varijable i
funkcije treba biti ve¢a od 0.3 (Tabachnick i Fidell, 2013.) da bi varijabla pridonosila
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razlikovanju medu skupinama, moze se zakljuciti da varijable dubinskog procesira-
nja i poticanja ucenja ne pridonose znacajno diferencijaciji grupa.

Rezultati diskriminacijske analize sugeriraju i da je, na temelju poznavanja uce-
nickih rezultata na mjerama akademskog samopoimanja i koristenja razlicitih stra-
tegija ucenja, u 66.7 % slucajeva moguce tocno klasificirati ucenika s obzirom na
njegov Skolski uspjeh, dok bi se po slucaju tocno klasificiralo tek 39.7% sudionika
ovog istrazivanja (Tabachnick i Fidell, 2013.). Stoga, 66.7 postotna to¢nost klasifi-
kacije predstavlja znacajan doprinos uspjeSnosti klasifikacijske procedure te govori
u prilog kvaliteti varijabli odabranih za diferencijaciju medu grupama. Ipak, valja
istaknuti da rezultati diskriminacijske analize ukazuju i na odredene poteskoce u
razlikovanju ucenika odli¢nog i vrlo dobrog uspjeha, vjerojatno uslijed njihove slic-
nosti u pogledu koristenja strategija dubokog procesiranja i poticanja ucenja.

Rasprava

Na temelju rezultata provedenih analiza, moguce je konstatirati da ucenici boljeg
uspjeha imaju bolju sliku o sebi kao ucenicima, i to u svim promatranim aspekti-
ma samopoimanja — verbalnom, matemati¢kom i opéem $kolskom. Stovise, razlike
medu ucenicima odli¢nog, vrlo dobrog i dobrog uspjeha, posebno kad je rije¢ o va-
rijablama matematickog i Skolskog samopoimanja, prilicno su velike. Ovi rezultati
sukladni su nalazu Rijavec i suradnica (1999.) te pokazuju da su razlike u samopo-
Stovanju i samopoimanju ucenika razlicitog skolskog uspjeha u hrvatskim osnovnim
Skolama razmjerno stabilne tijekom posljednjih petnaestak godina.

Nadalje, ucenici odlicnog uspjeha rjede pribjegavaju defanzivnim strategijama
povrsinskog procesiranja i zastite samopoStovanja, a ¢eS¢e koriste metakognitivne
strategije ucenja. Oni se u ve¢oj mjeri procjenjuju sposobnima da udovolje Skolskim
zahtjevima nego §to je to slucaj s ucenicima vrlo dobrog i dobrog Skolskog uspjeha.
Ti ¢e ucenici, u usporedbi s vrlo dobrim i dobrim ucenicima, vjerojatno imati i izra-
zeniju tendenciju nadgledanja i prilagodavanja vlastitih kognitivnih napora prilikom
ucenja, a manje ¢e biti skloni tome da povrsno pristupe ucenju ili se usredotoce samo
na to da ne poljuljaju sliku o sebi pred sobom 1 drugima. Rezultati ovog istrazivanja
upucuju i na to da e, u prosjeku, vrlo dobri u€enici imati proaktivniji pristup ucenju
nego Sto je to slucaj s dobrim ucenicima.

Ovakvi su nalazi u skladu s rezultatima ranijih istraZivanja koja pokazuju pozi-
tivnu povezanost izmedu samopoimanja i uspjeha (Grozdek i sur., 2007.; Koludro-
vi¢ i sur., 2014.; Marsh 1 Hau, 2004.; Moller i sur., 2009.), odnosno, koristenja pro-
aktivnih strategija ucenja i uspjeha (Diseth i Kobbeltvedt, 2010.; Loncari¢, 2014.b;
Schwinger i sur., 2009.; Zimmerman i Kitsantas, 2005.).
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Ovo istrazivanje rezultiralo je predvidivim obrascem rezultata te, u ve€ini slu-
Cajeva, proporcionalnim razlikama prema kojima ucenici odli¢nog Skolskog uspjeha
na varijablama samopoimanja i proaktivnih strategija ucenja postizu vise, a na vari-
jablama defanzivnih strategija ucenja nize rezultate od uc¢enika vrlo dobrog i dobrog
$kolskog uspjeha. Cini se da se uéenicke procjene vlastite akademske kompetentno-
sti 1 tipi€nog pristupa ucenju odrazavaju i u njihovom akademskom funkcioniranju
koje se vrednuje Skolskim ocjenama. Hrvatski osnovnoskolski kontekst evaluaciju
ucenickih postignuca jos uvijek temelji samo na procjeni ucitelja izrazenoj Skolskom
ocjenom. Medutim, bilo bi zanimljivo provjeriti bi li se razlike u samopoimanju uce-
nika razli¢itog Skolskog uspjeha zadrzale 1 kad bi se uspjeh formirao temeljem rezul-
tata na objektivnim testovima znanja. Prema nalazima istrazivanja Marsha i surad-
nika (2005.) te Mollera i suradnika (2009.), za ocekivati je da bi se u potonjem slucaju
veza izmedu samopoimanja i uspjeha smanjila, odnosno, da razlike u samopoimanju
ucenika razlicitog Skolskog uspjeha ne bi bile tako sustavne i proporcionalne kako je
to slucaj u istrazivanjima koje kao mjerilo postignuca koriste Skolske ocjene.

Duboko procesiranje i poticanje uc¢enja su, prema nalazima ovog istrazivanja,
dvije varijable na kojima nema statisti¢ki znacajne razlike izmedu odli¢nih 1 vrlo do-
brih ucenika. Iako podaci pokazuju da ucenici vrlo dobrog uspjeha na ovim dvjema
proaktivnim strategijama ucenja postiZzu neSto manje rezultate od ucenika odli¢nog
uspjeha, razlike medu njima u rasponu su moguce statisticke pogreske. Stoga se
moze zakljuciti da vrlo dobri ucenici, bas kao i1 odli¢ni ucenici, imaju izrazenu sklo-
nost kognitivnim strategijama dubokog procesiranja i motivacijskim strategijama
poticanja ucenja. Otud i nalaz da se gotovo trec¢ina vrlo dobrih ucenika na temelju
rezultata diskriminacijske analize pogresno svrstava u skupinu odlicnih ucenika.
Ocigledno je, stoga, da znacajan postotak vrlo dobrih u¢enika ima podjednako adap-
tivan pristup ucenju kao i njihovi kolege s odlicnim uspjehom. Rijavec i suradnice
(1999.) u svom su istrazivanju s ucenicima petog i Sestog razreda osnovnih skola do-
bile rezultate koji govore u prilog kvaliteti pristupa ucenju kod u€enika vrlo dobrog
uspjeha. One nalaze da su ucenici vrlo dobrog uspjeha statisticki znacajno skloniji
dubokom procesiranju informacija od u¢enika odli¢nog uspjeha, a uz to imaju izra-
Zeniju usmjerenost na ucenje i visu percepciju vrijednosti uc¢enja nego ucenici odlic-
nog uspjeha. To moze upucivati na zakljucak da razlog losijeg uspjeha vrlo dobrih
ucenika nije u rjedem koriStenju adaptivnih strategija ucenja, uz eventualnu iznim-
ku koja se tice njihove manje sklonosti metakogniciji. Ono Sto vrlo dobre ucenike
prijeci u postizanju boljeg Skolskog uspjeha potencijalno je njihovo vecée koristenje
defanzivnih strategija zastite samopoStovanja i povrsinskog procesiranja koje moze
biti motivirano losijom slikom o sebi kod tih ucenika ili manjkom osobina i vjestina
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(npr. incijativnost, poduzetnost, samoprezentacija) koje nisu zahvacene ovim istra-
Zivanjem.

Konac¢no, podatak o upotrebi strategije povrSinskog procesiranja koju karakte-
rizira sklonost nepovezanom memoriranju te usmjerenost na minimalne zahtjeve,
govori da je strategija ucenja napamet najmanje prisutna kod odlikasa, a najvise kod
ucenika dobrog uspjeha. 1z toga je moguce zakljuciti da se upotreba te strategije,
kolokvijalno nazvane ,,bubanjem®, suprotno uvjerenjima mnogih aktera — ucenika,
roditelja, ucitelja i Sire javnosti, ne honorira u nasem obrazovnom kontekstu.

Zaklju¢na razmatranja

Imaju¢i na umu postavke modela uzajamnih efekata (Marsh i Craven, 2006.;
Marsh i O'Mara, 2008.) koji postulira reciprocitet izmedu samopoimanja i $kolskog
uspjeha, nalaze ovog i srodnih istrazivanja moguce je koristiti pri planiranju mjera
namijenjenih unapredenju ucenickog podru¢no-specificnog i globalnog samopoima-
nja te poboljSanju Skolskog uspjeha, a time i obrazovnih, profesionalnih i osobnih
Sansi pojedinaca.

Konkretno, rezultati ovog istrazivanja upucuju na potrebu da se ucenicima losi-
jeg uspjeha pruzi kvalitetna podrska kako bi razvili pozitivnija o¢ekivanja vezana
uz vlastito ucenje i ovladali onim strategijama ucenja koje ¢e njihovo ucenje uciniti
uspjesnijim, a time 1 njithovu sliku o sebi kao uc¢enicima boljom. Pritom je klju¢no da
se intervencije namijenjene razvoju ucenicke slike o sebi inkorporiraju u uobicajenu
nastavnu praksu, jer nisu efikasne ako se organiziraju izvan razrednog konteksta uce-
nja, primjerice, u obliku izvan-nastavnih radionica ili projektnih aktivnosti (Marsh
i Craven, 2006.). Jednako je vazno da se poucavanje strategijama ucenja ukljuci u
svakodnevne Skolske aktivnosti, a uvjezbavanje primjene pojedinih strategija potice
u domac¢im zada¢ama. PoucCavanje proaktivnih strategija ucenja treba se organizirati
na nacin primjeren razvojnoj dobi ucenika, sto kod intervencija koje su osmisljene
kao jednokratna demonstracija primjene odredene strategije ¢esto nije slucaj, ve¢ se
primjerice jedan radionicki model, a nerijetko i tema na kojoj se ucenici poucavaju
upotrebi neke strategije ucenja, primjenjuje za ucenike svih visih razreda osnovne
Skole. Osim poucavanju proaktivnih strategija u¢enja, u Skolama bi pozornost treba-
lo posvetiti i osvjestavanju nedostataka koji proizlaze iz primjene defanzivnih stra-
tegija ucenja, §to u nasem obrazovnom kontekstu ¢esto izostaje. Poticanjem ucenika
da preuzmu kontrolu nad vlastitim u€enjem uz uvjerenje da u njemu mogu uspjeti,
Skole poti¢u razvoj osoba koje odgovorno i samopouzdano pristupaju zadacima koji
se pred njih postavljaju.
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PoboljSanje ucenickog akademskog funkcioniranja 1 osobne dobrobiti koje se
ogleda u proaktivnom pristupu ucenju i unapredenju ucenicke slike o sebi trebalo
bi se odvijati u podrzavajucoj atmosferi skole u kojoj su ucenicima osigurane kon-
tinuirane Sanse za uspjeh te se, u radu s ucenicima, potice razvoj internalnog, a ne
eksternalnog okvira za usporedbu. Ovo se odnosi na praksu davanja povratne infor-
macije kojom se ucenike potic¢e na usporedbu sa samima sobom, tj. s vlastitim radom
iz ranijih razdoblja, a ne s drugima, budu¢i da usporedba s drugim uc¢enicima moze
negativno djelovati na uc¢enikovo samopoimanje te jacati atmosferu kompeticije u
razredu.

Pracenje smjernica koje proizlaze iz ovog i ranijih istrazivanja provedenih u do-
macem i stranim obrazovnim kontekstima korak je blize praksi u kojoj razvoj uce-
nicke slike o sebi i suvereno vladanje i upravljanje strategijama ucenja postaju zeljeni
ishod kvalitetno organiziranog i izvedenog odgojno-obrazovnog procesa.
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PRILOG

Tablica 3. Korelacije varijabli akademskog samopoimanja, kognitivnih i motivacijskih
strategija ucenja te Skolskog uspjeha na cjelokupnom uzorku (N = 589)*.
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samopoimanje

Skolsko

samopoimanje 0.62 0.57 0.60

Dubinsko

procesiranje 0.19 0.30 0.24 0.41

Povrsinsko

procesiranje -0.40 -0.27 -0.39 -0.49 -0.12

Metakognitivni

ciklus Kkontrole 0.27 0.34 031 045 0.59 -0.18

Zastita 0.32 -0.33 -043 -0.47 -0.15 053 -0.34
samopostovanja T T e e . -

A 0.19 032 027 040 052 -0.13 071 -0.40
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* Sve korelacije znacajne su na razini p < 0.01.
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The differences in self-concept and the use of
learning strategies among students of different
school achievement

Summary

The purpose of the study was to analyse the differences in the aspects of
academic self-concept (Marsh, 1990) and the use of cognitive and moti-
vational learning strategies (Loncari¢, 2014a) among students of different
school achievement. The research sample included the eighth form primary
school pupils from Zagreb and Zagreb county (N = 589). The findings sug-
gest that students with higher achievement, compared to the students with
the lower one, have better image of themselves, less frequently use defensive
learning strategies and more often use metacognitive skills. The differences
among students with excellent and very good achievement in tendencies to-
wards deep processing and self-encouragement for learning were not found.
The findings indicate the need to provide low-achievers with better support
aimed at developing more positive expectations about their own learning and
mastering proactive learning strategies.

Keywords: school achievement, self-concept, learning strategies
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