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Povezanost ciljnih orijentacija s pristupima ucenju i akademskim uspjehom

Sazetak

Cilj ovog rada bio je ispitati odnos ciljnih orijentacija u uc¢enju, pristupa ucenju i
akademskog uspjeha kod studenata te provjeriti moguénost predvidanja akademskog uspjeha
na temelju ciljnih orijentacija u u¢enju i pristupa uc¢enju. U istrazivanju je sudjelovalo N = 346
studenata i studentica drugih i tre¢ih godina preddiplomski i prvih godina diplomskih studija
razlicitih fakulteta i odsjeka osjeckog sveucilista. Kao instrumenti u istrazivanju su koristeni
Upitnik ciljnih orijentacija i Mjera pristupa i vjeStina ucenja studenata te je koristen i prosjek
ocjena studenata. Rezultati pokazuju da postoji pozitivha povezanost akademskog uspjeha s
ciljnom orijentacijom na znanje i izvedbu te s dubinskim i strateSkim pristupima ucenju te
negativna povezanost akademskog uspjeha s ciljnom orijentacijom na izbjegavanje truda i
povrsinskim pristupom ucenju ¢ime su hipoteze 1a i 1b u potpunosti potvrdene. Osim toga,
rezultati pokazuju da postoji pozitivna povezanost ciljne orijentacije na znanje s dubinskim i
strateSkim pristupima u¢enju te pozitivna povezanost ciljne orijentacije na izbjegavanje truda
s povrsinskim i negativna s dubinskim pristupima ucenju ¢ime je hipoteza 1c djelomic¢no
potvrdena. Nadalje, kao pozitivni prediktori akademskog uspjeha pokazale su se ciljne
orijentacije na znanje i izvedbu, a kao negativni prediktor akademskog uspjeha pokazao se
povrsinski pristup uc¢enju ¢ime je druga hipoteza djelomi¢no potvrdena.

Kljuéne rijeci: ciljne orijentacije, pristupi u¢enju, akademski uspjeh

Relationship between goals orientations, learning approaches and academic

achievement

Abstract

The aim of this study was to examine the relationship between goals orientations,
learning approaches and academic achievement and to examine the possibility of predicting
the academic achievement through goals orientations and learning approaches. A sample of N
= 346 male and female second and third year undergraduated and first year graduated students
of different colleges and sections in Osijek participated in this study. The following
instruments were used: Components of self Regulated Learning and Approaches and Study
Skills Inventory for Students. Students' grade point average was also used in this study. The
results of this study indicate that academic achievement is in positive correlation with mastery
and achievement goals orientations and deep and strategic learning approaches and in
negative correlation with work-avoidance goals orientation and surface learning approach
thus confirming 1a and 1b hypothesis. Furthermore, the results indicate positive relationship
between mastery goals orientation and deep and strategic learning approaches and positive
relationship between work-avoidance goals orientation and surface learning approach and
negative between work-avoidance goals orientation and deep learning approach thus partly
confirming 1c hypothesis. Further, mastery and achievement goals orientations were positive
predictors of academic achievement and surface learning approach was negative predictor of
academic achievement thus partly confirming hypothesis 2.

Key words: goals orientations, learning approaches, academic achievement



Uvod

Motivacija je vrlo vaZzan ¢imbenik u podruc¢ju obrazovanja jer utjece na ishode ucenja.
Na motivaciju utjecu brojni ¢initelji kao Sto su interesi uc¢enika, iskustvo, prethodno postignuce
u nekom podrucju, osobine ucenika, ponasanje vr$njaka, ali i ciljevi koje u€enici Zele ostvariti
ucenjem (Vizek Vidovié, Rijavec, Vlahovi¢-Steti¢, i Miljkovi¢, 2003). Nekim je uéenicima cilj
ucenje, drugima je cilj pokazati svoje sposobnosti pred drugima, a tre¢ima je cilj uloziti §to
manje truda, a pri tome proéi Sto je bolje mogucée. Ove razlike medu ucenicima objasnjava
teorija ciljnih orijentacija u ucenju, jedna od najistaknutijih teorija motivacije u podrucju
obrazovanja (Dekker 1 sur., 2013). Ucenici i studenti postavljaju razli¢ite ciljeve ucenja koji
dalje vode njihove pristupe ucenju §to sve zajedno utjece na njihov skolski odnosno akademski

uspjeh.

Ciljne orijentacije u u¢enju

Ciljne orijentacije se odnose na ,,svrhu ponasanja u situaciji ucenja‘“ (Ames, 1992; str.
261). Mogu se promatrati kao kognitivno-motivacijska svrha za ukljucivanje u odredeni
zadatak (Dweck i Leggett, 1988). Dakle, ciljne orijentacije odreduju zasto i1 kako ljudi nastoje
posti¢i odredene ciljeve. Ucenicke ciljne orijentacije utjeCu na kognitivne, emocionalne i
bihevioralne reakcije u¢enika na njihov uspjeh ili neuspjeh (Dweck i Leggett, 1988; Dweck,
1986). Istrazivanja pokazuju da usvajanje odredene ciljne orijentacije ovisi o ukljucenosti
ucenika u skolski rad (Dweck i Leggett, 1988) te o njegovim emocionalnim iskustvima u $koli

(Ames, 1992).

Dihotomni model ciljnih orijentacija u u€enju. Brojna istrazivanja bavila su se
odredivanjem tipova ciljnih orijentacija i najce$ce se navode dva suprotna ciljna nazvana ciljna
orijentacija na znanje i ciljna orijentacija na izvedbu (Ames i Archer, 1988). Razli¢iti autori
navode razli¢ite nazive ovih orijentacija. Tako Dweck i Leggett (1988) govore o orijentaciji na
ucenje i orijentaciji na izvedbu, Nicholls (1984) govori o orijentaciji na zadatak i orijentaciji na
ego, dok Maehr i Midgley (1991) govore o orijentaciji na zadatak i orijentaciji na sposobnosti.
U ovom radu koristit ¢e se nazivi ciljna orijentacija na znanje i ciljna orijentacija na izvedbu.

Ciljna orijentacija na znanje (eng. mastery goals orientation) se odnosi na namjeru
razvoja kompetencija (Ames, 1992). Svrha joj je osobni rast i razvoj, a usmjerava ponasanje
povezano s uspjehom te potice ukljucenost u zadatak. Ucenici koji su orijentirani na znanje
usmjeravaju se na ucenje, usvajanje informacija, ovladavanje aktivnostima i zadacima (Ames,

1992) te na poboljSavanje razine znanja, razumijevanja, vjeStina i kompetentnosti (Dweck i



Leggett, 1988). Ucenici koji koriste ovu ciljnu orijentaciju vjeruju da uspjeh dolazi iz truda te
da je stoga pod njihovom kontrolom. Oni svoj uspjeh ne usporeduju s uspjehom drugih ucenika
i radije izabiru teZze zadatke (Ames i Archer, 1988). Ova orijentacija je u brojnim istrazivanjima
pokazala povezanost s nekim pozitivnim ishodima kao $to su samoefikasnost (Rupci¢ i Koli¢-
Vehovec, 2004; Diseth, 2011), ustrajnost, samoregulirano ucenje (Dweck i Leggett, 1988),
pozitivne emocije (Buri¢ i Sori¢, 2011) 1 dubinske strategije ucenja (Roncevi¢ Zubkovi¢ i Koli¢-
Vehovac, 2014).

Za razliku od ciljne orijentacije na znanje, ciljna orijentacija na izvedbu (eng.
performance goals orientation) se odnosi na namjeru demonstracije kompetencija (Ames,
1992). Uc€enici orijentirani na izvedbu se usmjeravaju na to kakav ¢e utisak drugi imati o
njihovoj sposobnosti pri ¢emu nastoje stvoriti utisak da su visoko sposobni, a izbjec¢i utisak da
imaju nize sposobnosti (Dweck, 1986). Zbog toga se oni Cesto usporeduju s drugima i vazno
im je da su bolji od drugih. Usmjereni su na postizanje pozitivnih ishoda, dobivanje dobrih
ocjena (Buri¢ 1 Sori¢, 2011) 1 pohvala od drugih te na pokazivanje sposobnosti (Rup¢i¢ i Koli¢-
Vehovec, 2004). Oni smatraju da uspjeh ovisi o njihovim sposobnostima, neovisno o trudu koji
su ulozili. Stoga neuspjeh kod njih dovodi do gubitka samopostovanja 1 motivacije (Grant i
Dweck, 2003; prema Brdar i Bakarci¢, 2006) te osjecaja bespomocénosti (Ames i Archer, 1988;).

Ciljna orijentacija na izvedbu je u brojnim istraZivanjima pokazala povezanost s
negativnim mislima, emocijama i ponasanjima (Dweck i Leggett, 1988), ali i s povrSinskim
pristupom ucenju (Elliot, McGregor i Gable, 1999). No istrazivanja nisu pokazala konzistentne
rezultate. Tako neka istrazivanja nisu pronasla povezanost ciljne orijentacije na izvedbu s
negativnim ishodima, dok su neka pokazala slabu do umjerenu povezanost ove ciljne
orijentacije s nekim pozitivnim ishodima kao $to su samoefikasnost, ocjene, pozitivni stav i
emocije te koristenje ucinkovitih pristupa uc¢enju (Urdan, 1997; prema Kaplan i Maehr, 2007).

Istrazivanja su pokazala da su ciljne orijentacije na znanje i izvedbu relativno nezavisne,
ali ne i isklju¢ive. Naime, neki studenti mogu imati visoke rezultate na jednoj dimenziji, a niske
na drugoj, no moze se dogoditi da ucenici imaju visoke rezultate na obje dimenzije (Meece i
Holt, 1993; prema Brdar, Rijavec, Loncari¢, 2006). Stoga neki autori (npr. Hagen, 1994; prema
Brdar i sur. 2006) promatraju ove dvije ciljne orijentacije kao komplementarne.

Usporedujuéi ove dvije ciljne orijentacije, Dweck (1986) zakljuCuje kako ucenicke
teorije inteligencije odreduju koju ¢e ciljnu orijentaciju ucenik usvojiti. Pa tako, ako ucenik
smatra da je inteligencija promjenjiva, ulozit ¢e trud kako bi ju razvio te prema tome usvaja
ciljnu orijentaciju na znanje. S druge strane, ako ucenik smatra da je inteligencija nepromjenjiva

osobina, htjet ¢e pokazati drugima da je on inteligentan. Pa prema tome, ako uc¢enik smatra da
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ima visoke sposobnosti, nastojat ¢e ih pokazati te ¢e prema tome usvojiti ciljnu orijentaciju na
izvedbu. No, ako ucenik smatra da je inteligencija nepromjenjiva, a da su njegove sposobnosti
niske, osjecat ¢e se bespomocno te ¢e nastojati izbje¢i pokazivanje svojih nizih sposobnosti. Na
ovaj nacin se mogu objasniti prikazani nekonzistentni rezultati u proucavanju ciljne orijentacije

na izvedbu. Razli¢iti autori su stoga predloZili jo§ neke ciljne orijentacije.

Ciljna orijentacija na izbjegavanje truda. Nicholls, Patashnick i Nolen (1985; prema
StaniSak Pilatus, Jur¢ec i Rijavec, 2003) su identificirali ciljnu orijentaciju na izbjegavanje truda
(eng. work-avoidance goals orientation). Ova ciljna orijentacija predstavlja motivaciju u
pasivhom obliku.

Ucenici koji su orijentirani na izbjegavanje truda Zele sa §to manje truda izvrSiti zadatak.
Oni imaju strah od neuspjeha te stoga izbjegavaju situacije koje bi mogle dovesti do neuspjeha,
ali i situacije koje prijete njihovom samopostovanju. U skoli su pasivni i nezainteresirani (Buri¢
1 Sori¢, 2011), cilj im je izbje¢i rad, dobiti lagane zadatke, nemati zadacu, ,,prevariti profesore
(Nicholls, Cheung, Lauer, Patashnick, 1989), a ucenje dozivljavaju kao beskorisno i
nezanimljivo (Roncevi¢ Zubkovié¢ i Koli¢-Vehovac, 2014).

U odnosu na u¢enike orijentirane na znanje, ucenici orijentirani na izbjegavanje truda
se osje¢aju manje kompetentnima, a ishode Cesto atribuiraju eksternalnim ¢imbenicima. U
odnosu na ucenike orijentirane na izvedbu, koji teze za uspjehom, ucenici orijentirani na
izbjegavanje truda imaju strah od neuspjeha i teze ga izbjeci.

Ova ciljna orijentacija povezana je s manje adaptivnim mislima, osje¢ajima i
ponasanjima (Archer, 1994; prema Kaplan i Maeher, 2007) te samohendikepiraju¢im
ponasanjem (Roncevi¢ Zubkovi¢ i Koli¢-Vehovac, 2014). IstraZzivanja su takoder pokazala
povezanost ove ciljne orijentacije s manjom intrinzicnom motivacijom te s nizim Skolskim

uspjehom (Brdar i sur., 2006).

Ostale vrste ciljnih orijentacija. Osim navedenih ciljnih orijentacija, postoje i neke
druge ciljne orijentacije. Elliot (1997; prema Kaplan i Maehr, 2007) je u nastojanju da objasni
nekonzistentne nalaze ciljne orijentacije na izvedbu uveo pojmove ,ukljucivanje” 1
»izbjegavanje* pri ¢emu ,ukljucivanje” oznaCava usmjerenost na postizanje uspjeha, a
»izbjegavanje* oznaCava usmjerenost na izbjegavanje neuspjeha. Tako su nastale ciljna
orijentacija na izvedbu putem ukljucivanja (eng. performance-approach goals) te ciljna
orijentacija na izvedbu putem izbjegavanja (eng. performance-avoidance goals) koje zajedno s
ciljnom orijentacijom na znanje ¢ine trihotomni model ciljnih orijentacija. Prema tom modelu,

osoba koja koristi ciljnu orijentaciju na izvedbu putem uklju¢ivanja usmjerena je na

3



pokazivanje svojih sposobnosti u odnosu na druge i ukljucuje se u zadatak s tom svrhom, dok
osoba koja koristi ciljnu orijentaciju na izvedbu putem izbjegavanja ne zeli da drugi vide
njezinu nekompetentnost te je svrha njezinog ponasSanja izbjegavanje pokazivanja
nekompetentnosti.

Primjenjujuci pojmove ,,ukljucivanje® i ,,izbjegavanje* na ciljnu orijentaciju na znanje,
mogu se razlikovati i ciljna orijentacija na znanje putem ukljucivanja (eng. mastery-approach
goals) te ciljna orijentacija na znanje putem izbjegavanja (eng. matery-avoidance goals) (Elliot,
1999). Ucenici koji koriste ciljnu orijentaciju na znanje putem ukljucivanja nastoje razviti
vjestine 1 sposobnosti, poboljsati uc¢enje, razumjeti gradivo i ovladati zadatkom, dok ucenici
koji koriste ciljnu orijentaciju na znanje putem izbjegavanja Zele izbjeci gubitak vjestina i
sposobnosti, zaboravljanje nau€enog, nerazumijevanje gradiva ili neovladavanje zadatkom.
Kombinacija ove Cetiri ciljne orijentacije (ciljna orijentacija na znanje putem ukljucivanja, cilja
orijentacija na znanje putem izbjegavanja, ciljna orijentacija na izvedbu putem ukljucivanja i
ciljna orijentacija na izvedbu putem izbjegavanja) ¢ini 2x2 model ciljnih orijentacija (Elliot i
McGregor, 2001).

Maehr i Nicholls (1980; prema Kaplan i Maeher, 2007) su identificirali ekstrinzi¢nu
ciljnu orijentaciju koja se odnosi na svrhu dobivanja ekstrinzi¢nih poticaja. Studenti koji koriste
ovu ciljnu orijentaciju Zele dobiti neku opipljivu nagradu ili izbje¢i opipljivu kaznu za svoje
ponasanje. Ova ciljna orijentacija nije puno proucavana, no pokazalo se da je povezana s ve¢om
anksiozno§¢u (Wolters, Yu 1 Pintrich, 1996), varanjem na ispitima (Anderman, Griesinger i
Westerfield, 1998) i koristenjem samohendikepirajucih strategija (Ryan i Pintrich, 1997; prema
Kaplan i Maeher, 2007).

Takoder je indentificirana i socijalna ciljna orijentacija (Maehr i Nicholls, 1980; prema
Kaplan i Maeher, 2007) koja podrazumijeva postojanje socijalnih razloga za ukljucivanje u
odredena ponasanja. Neki od socijalnih razloga za takva ponaSanja mogu biti udovoljavanje
drugima, dobivanje odobrenja od drugih ili dobivanje prilike za socijalnu interakciju. No ova
ciljna orijentacija se rijetko koristi u istraZivanjima zato $to je usmjerena na razloge

ukljucivanja u zadatak, a ne na nacine ukljuc¢ivanja.
U ovom radu koristit ¢e se podjela ciljnih orijentacija na ciljnu orijentaciju na znanje,
ciljnu orijentaciju na izvedbu te ciljnu orijentaciju na izbjegavanje truda.

Povezanost ciljnih orijentacija u u¢enju s akademskim uspjehom. U brojnim

istrazivanjima se ispitivala povezanost ciljnih orijentacija i akademskog uspjeha. Kao mjera



akademskog uspjeha u istrazivanjima se najcesce koriste prosjecna ocjena tijekom studija,
uspjeh na odredenom ispitu ili na standardiziranim ispitima znanja (Kalechstein i Nowicki,
1997; prema Vrdoljak, Kristek, Jakopec i Zarevski, 2014; Sinkavich, 1994; prema Vrdoljak i
sur., 2014). Mnogi autori (npr. Ron¢evi¢ Zubkovic¢ i Koli¢-Vehovac, 2014; Payne, Youngcourt
i Beaubien, 2007; Fenollar, Roman i Cuestas, 2007) su dobili pozitivhu povezanost ciljne
orijentacije na znanje s akademskim uspjehom.

Druga istrazivanja (npr. Diseth, 2011; Brdar i sur. 2006; Brdar i Bakarci¢, 2006)
pokazuju pozitivnu povezanost akademskog uspjeha i s orijentacijom na znanje i s orijentacijom
na izvedbu. Neki autori (Daniels i sur, 2008; Jurcec, 2011; Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto
i Elliot, 1997) su dobili pozitivhu povezanost akademskog uspjeha samo s orijentacijom na
izvedbu.

Roncevi¢ Zubkovi¢ 1 Koli¢-Vehovac (2014), Jurcec (2011), Brdar 1 Bakarc¢i¢ (2006) te
Brdar i suradnici (2006) su dobili negativnu povezanost ciljne orijentacije na izbjegavanje truda
s akademskim uspjehom.

Moze se zakljuciti da veéina istrazivanja pokazuje pozitivhu povezanost akademskog
uspjeha s ciljnim orijentacijama na znanje i izvedbu te negativnu s ciljnom orijentacijom na

izbjegavanje truda.

Pristupi ucenju

Ciljne orijentacije u Skolskim situacijama utjeCu na odabir pristupa ucenju studenata
(Dekker i sur., 2013). Pristupi ucenju se mogu definirati kao ,,na¢ini na koji ucenici prilaze
svojim akademskim zadacima koji prema tome utjecu na ishode ucenja“ (Biggs, 1994, str. 319;
prema Chin i Brown, 2000). Oni nastaju kombinacijom strategija rjeSavanja problema i motiva
za ucenje (Biggs, 1987). Najcesce se spominju tri pristupa ucenju, a to su dubinski, povrsinski
i strateski pristupi uc¢enju. U daljnjem tekstu ¢e se detaljnije prikazati svaki od navedenih

pristupa ucenju.

Dubinski pristup u¢enju. Ucenici koji koriste dubinski pristup uc¢enju su intrinzi¢no
motivirani, uenjem zele zadovoljiti znatizelju, a strategija koju koriste je maksimalno
razumijevanje gradiva kako bi zadovoljili znatizelju (Biggs, 1987). U€enje dozivljavaju kao
uZivanje, Zele znati $to viSe o temi, povezuju gradivo i traze smisao i znac¢enje onoga $to uce.
Glavni cilj ovog pristupa ucenju je razumijevanje naucenog kroz povezivanje ideja sa
prethodnim znanjem i iskustvom (Entwistle, McCune i Walker, 2001; prema Burton i Nelson,
2006). Ovi ucenici traze obrasce i principe koji leze u podlozi ideja, logicki ispituju i kriti¢ki

argumenitraju, traze dokaze te pokazuju aktivan interes za temu. Ucenici koji koriste dubinski
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pristup ucenju spontano iznose svoje ideje, a u odgovaranju na pitanja daju razradena
objasnjenja s uzro¢no posljedi¢nim vezama (Chin i Brown, 2000). Kada postavljaju pitanja, ovi
ucenici se usmjeravaju na objasSnjenja i uzroke te na razrjeSenja nedosljednosti ili predvidanja.
Ovi ucenici personaliziraju zadatak tako Sto ga ¢ine smislenim kroz vlastito iskustvo i vanjski
svijet (Biggs, 1987). Osim toga, pokazalo se da ucenici koji koriste dubinski pristup ucenju
nastoje izvuci znacenje iz onoga §to su procitali.

Istrazivanja su pokazala da je dubinski pristup uéenju pozitivno povezan s brojnim
pozitivnim ishodima. Tako se pokazalo da je ovaj pristup pozitivno povezan sa Skolskim
ocjenama, viSim IQ-om (Rosander i Backstorm, 2012) te dugoro¢nim uspjehom (Zeegers,
2001). Takoder se pokazalo da je povezan i s nekim osobinama li¢nosti kao Sto su ekstraverzija
i savjesnost (Chamorro-Premuzic i Furnham, 2008). Osim toga, pokazalo se da ucenici koji

koriste dubinski pristup u¢enju imaju kreativno-stvaralacki stil misljenja (Zhang, 2000).

PovrSinski pristup ucenju. Ucenici koji koriste povrSinski pristup su ekstrinzi¢no
motivirani, odnosno oni zele izbje¢i neuspjeh, ali bez veceg truda (Biggs, 1987). Strategija koju
koriste da bi ostvarili svoje motive je u¢enje napamet samo onih detalja koji su nuzni za prolaz.
Ove ucenike karakterizira izbjegavanje neuspjeha, reprodukcija gradiva bez povezivanja i
traZzenja smisla. Za razliku od ucenika koji koriste dubinski pristup ucenju i usmjeravaju se na
znaCenje teksta, ucenici koji koriste povrsinski pristup u¢enju usmjeravaju se na sam tekst te ne
traze svrhu onoga §to uce. Oni zele nauciti samo ono §to je neophodno uz ulaganje §to manje
truda. Zadatke dozivljavaju kao zahtjeve koje trebaju ispuniti i na njih gledaju odvojeno od
ostalih zadataka i stvarnog Zivota, a pojmove i procedure uce napamet. Oni pamte izolirane
¢injenice pa tako uce samo ono §to im je dovoljno da produ ispit bez razumijevanja (Duff,
Boyle, Dunleavy 1 Ferguson, 2004). Tesko im je pronaci smisao novih ideja i ¢esto su pod
pritiskom te se brinu (Entwistle i sur., 2001; prema Burton i Nelson, 2006). Ovi ucenici u
odgovaranju na pitanja preoblikuju pitanje, daju opise onoga $to je o€ito, a njihova pitanja se
odnose na osnovne ¢injenice ili proceduralne informacije (Chin i Brown, 2000).

Povrsinski pristup ucenju se ¢esto percipira negativnim, a dubinski pristup pozitivnim
(Zhang, 2000). Ovu percepciju opravdavaju 1 neka istraZzivanja koja pokazuju negativnu
povezanost povrSinskog pristupa s varijablama koje su pozitivnho povezane s dubinskim
pristupom. Tako se povrsinski pristup pokazao negativno povezanim s akademskim uspjehom
(Rosander i Backstorm, 2012; Diseth, 2011; Burton i Nelson, 2006). Takoder se pokazao

negativno povezanim i s nekim osobinama li¢nosti kao §to su savjesnost i otvorenost (Rosander



I Backstorm, 2012). Nadalje, istrazivanja su pokazala da je povrSinski pristup ucenju povezan
i s konformiraju¢im stilom misljenja (Zhang, 2000).

StrateSki pristup ucenju. Ucenici koji koriste strateski pristup ucenju su motivirani
uspjehom. Oni zele uspjeti 1 dobiti dobre ocjene te se trude u pronalaZenju optimalnih strategija,
materijala i uvjeta za ucenje (Biggs, 1987). Ovi ucenici su pragmati¢ni, a na ucenje ih potice
uspjeh, odnosno dobre ocjene. Oni rade ono §to misle da ¢e zadiviti profesore (Entwistle i sur.,
2001; prema Burton i Nelson, 2006). Dobro upravljaju vremenom i trudom koji ulazu u ucenje
te prate kolika im je efikasnost ucenja. Trude se saznati $to sve trebaju uciniti kako bi dobili
dobre ocjene, a nakon toga nastoje kroz trud i sistematski rad to i ostvariti. Entwistle i McCune

(2004) smatraju da ovaj pristup ucenju pokazuje koliko su ucenici organizirani.

Ovaj pristup je pozitivno povezan sa Skolskim ocjenama (Chamorro-Premuzic i
Furnham, 2008). Stovise, neka istraZivanja su pokazala da dubinski pristup ugenju pozitivno
doprinosi akademskom postignucu studenata preko strateskog pristupa (Vrdoljak i sur., 2014,

Rodriguez, 2009). Osim toga, strateski pristup ucenju je pozitivno povezan i sa savjesnoscu.

Medusobni odnos pristupa ucenju. Biggs (1988) smatra da su dubinski i povrSinski
pristupi ucenju medusobno iskljucivi jer u¢enik ne moze uciti napamet i istodobno traZiti
Znacenje, dok je strateski pristup ovisan o kontekstu te se moze koristiti zajedno s dubinskim

ili povrSinskim pristupom ucenju.

Neki istrazivaci (npr. Marton, 1983; Ramsden, 1988) su smatrali da je koriStenje
odredenog pristupa uéenju odredeno kontekstom i situacijom ucenja, a drugi (Schmeck, 1988;
Entwistle, 1981; prema Chin i Brown, 2000; Biggs, 1987) da je stabilno u vremenu. Ipak, Biggs
(1987) smatra da ucenici ponekad mogu promijeniti pristup uc¢enju ovisno o zahtjevima
situacije, ali samo u mjeri u kojoj osobne karakteristike pojedinca to dopuste. Sli¢no tomu,
Entwistle (1988; prema Rosander i Backstorm, 2012) smatra da su pristupi ucenju ovisni i o
kontekstu 1 o uceniku. Naime, u¢enici razviju svoj pristup ucenju, ali se prilagode 1 situacijskim
zahtjevima.

Svaki pristup uc¢enju dovodi do ishoda razli¢ite kvalitete. Tako se smatra da je dubinski
pristup ucenju najuspjesniji pristup ucenju jer dovodi do razumijevanja sadrzaja i strukturalno
kompleksnih ishoda koji su afektivno zadovoljavaju¢i (Coutinho i Neuman, 2008; Biggs,
1985). Za razliku od toga, povrsinski pristup rezultira pamcenjem i ponavljanjem ¢injenica te

ne dovodi do razumijevanja prave prirode informacija. Biggs (1985) smatra da ¢e se optimalni



rezultati dobiti kada se strategije uc¢enja usklade sa studentovim prevladavaju¢im motivacijskim

stanjem.

Povezanost pristupa ucenju i ciljnih orijentacija u u¢enju. Richardson i Remedios
(2014; prema Remedios i Richardson, 2013) pregledom 30 studija o povezanosti ciljnih
orijentacija s pristupima ucenju zakljuuju da je ciljna orijentacija na znanje u vecini
istrazivanja povezana s dubinskim 1 strateSkim pristupima ucenju. Nadalje, neka istrazivanja
(Greene i Miller, 1996; Nolen i Haladyna, 1990; Elliot i sur., 1999) su pokazala pozitivnu
povezanost ciljne orijentacije na znanje samo s dubinskim pristupom ucenju.

Orijentacija na izvedbu je pokazala nejednoznacne rezultate u povezanosti s pristupima
ucenju. U pregledu istrazivanja koje su iznijeli Richardson i Remedios (2014; prema Remedios
i Richardson, 2013) moze se uociti da orijentacija na izvedbu u nekim istraZivanjima nije bila
povezana ni s jednim pristupom uéenju, dok se u drugim istrazivanjima pokazala povezanom s
dubinskim pristupom u€enju, no najveci broj istrazivanja pokazuje povezanost s povrSinskim
pristupom ucenju. Juréec (2011) je dobila pozitivnu povezanost ciljne orijentacije na izvedbu
sa strateSkim 1 povrSinskim pristupom ucenju.

Vrlo malo je istrazivanja koja su ispitivala povezanost ciljne orijentacije na izbjegavanje
truda s pristupima ucenju. Jur¢ec (2011) je dobila negativhu povezanost ciljne orijentacije na
izbjegavanje truda s dubinskim i strateSkim pristupima ucenju te pozitivnu s povrsinskim
pristupom ucenju. Nolen i Haladyna (1990) su dobili negativhu povezanost ove ciljne
orijentacije s dubinskim pristupom ucenju. Fenollar i sur. (2007) su dobili negativnu povezanost
ove ciljne orijentacije s dubinskim i pozitivhu s povrSinskim pristupima ucenju pri ¢emu
strateSki pristup nije ispitivan.

Pregledom istrazivanja moze se zakljuciti da je ciljna orijentacija na znanje u vecini
istrazivanja povezana s dubinskim i strateSkim pristupima ucenju, dok je ciljna orijentacija na
izvedbu u najve¢em broju istrazivanja povezana s povrSinskim pristupom ucenju. Ciljna
orijentacija na izbjegavanje truda je ve¢inom pokazala pozitivnu povezanost s povrsinskim, a

negativnu s dubinskim pristupom ucenju.

Povezanost pristupa ucenju s akademskim uspjehom. Istrazivanja pokazuju i
povezanost pristupa uéenju s akademskim uspjehom. Zeegers (2001) je dobio povezanost sva
tri pristupa ucenju s akademskim uspjehom pri ¢emu su strateski i dubinski bili pozitivno, a
povrsinski negativno povezani s akademskim uspjehom. Chamorro-Premuzic i Furnham (2008)
su dobili pozitivhu povezanost ocjena na ispitu s dubinskim i strateSkim pristupima ucenju.

Entwistle i Ramsden (1983; prema Duff, 2004) su dobili pozitivhu povezanost akademskog
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uspjeha sa strateSkim i negativnu s povrSinskim pristupima ucenju, dok su Entwistle, Trait i
McCune (2000; prema Duff, 2004) dobili samo pozitivhu povezanost akademskog uspjeha s
dubinskim pristupom ucenju. Neka istrazivanja su dobila samo negativnu povezanost
povrsinskog pristupa ucenju s akademskim uspjehom (npr. Diseth, 2011; Booth i sur., 1999;
prema Duff, 2004; Zeegers, 2001). Fenollar i sur. (2007) su dobili pozitivhu povezanost
akademskog uspjeha s dubinskim i negativnu s povrSinskim pristupima ucenju, dok je Diseth
(2011) dobio samo negativnu povezanost akademskog uspjeha s povrsinskim pristupom ucenju
no oni u svoje istrazivanje nisu ukljucili strateski pristup ucenju.

Moze se dakle zakljuciti da velina istrazivanja pokazuju pozitivhu povezanost
akademskog uspjeha s dubinskim i strateskim pristupima ucenju te negativnu s povrsinskim

pristupom ucenju.

Predvidanje akademskog uspjeha na temelju ciljnih orijentacija u ucenju i pristupa
ucenju

Proucavajuci utjecaj ciljnih orijentacija na akademski uspjeh, Green i Miller (1996) su
postavili kauzalni model prema kojemu ciljna orijentacija na znanje utjece pozitivno, a ciljna
orijentacija na izvedbu utjeCe negativno na akademski uspjeh, no oni su Kkoristili dihotomni
model ciljnih orijentacija. Roncevi¢ Zubkovi¢ i Koli¢-Vehovec (2014) te Payne i suradnici
(2007) su dobili da samo ciljna orijentacija na znanje pozitivno utjece na akademski uspjeh.

Istrazivanja koja su se bavila predvidanjem pristupa ucenju na temelju ciljnih
orijentacija su pokazala da su ciljna orijentacija na znanje (Nolen i Haladyna, 1990; Diseth,
2011) i ciljna orijentacija na izvedbu prediktori dubinskog pristupa uc¢enju (Diseth, 2011), a da
je ciljna orijentacija na izbjegavanje truda prediktor povrsinskog pristupa u¢enju (Diseth, 2011).

Neki autori, koji su pokusali predvidjeti akademski uspjeh na temelju pristupa u¢enju
(npr. Chamorro-Premuzic i Furnham, 2008) su dobili da dubinski pristup ucenju doprinosi
predvidanju akademskog uspjeha, no drugi autori (Vrdoljak i sur., 2014; Rodriguez, 2009)
navode da dubinski pristup nema direktan utjecaj na akademski uspjeh, ve¢ utjeGe putem
strateSkog pristupa ucenju. Naime, prema tim istrazivanjima, strateSki pristup pozitivno
doprinosi akademskom uspjehu, a povrSinski negativno.

Malo je istrazivanja koja su se bavila predvidanjem akademskog uspjeha na temelju i
ciljnih orijentacija i pristupa u¢enju. U nekim od tih istrazivanja se pokazalo da su pristupi
uc¢enju medijator odnosa ciljnih orijentacija i akademskog uspjeha (Bandalos i sur., 2003; prema
Coutinho i Neuman, 2008; Green i Miller, 1996). Bandalos i sur. (2003; prema Coutinho i

Neuman, 2008) su pronasli da je dubinski pristup medijator odnosa ciljne orijentacije na znanje



i akademskog uspjeha. Isto su dobili i Fenollar i suradnici (2007). Osim toga, Green i Miller
(1996) su pronasli da je povezanost ciljnih orijentacija i akademskog uspjeha rezultat
povezanosti ciljnih orijentacija i pristupa ucenju, odnosno da pristupi ucenju utjeCu na
akademski uspjeh pri ¢emu ucenici koji su orijentirani na znanje Koriste dubinske pristupe
ucenju i imaju bolji akademski uspjeh, a u¢enici koji su usmjereni na izvedbu koriste povrsinski
pristup uéenju i imaju slabiji akademski uspjeh, no s obzirom da je ovdje takoder koriSten
dihotomni model ciljnih orijentacija, nalazi vezani uz ciljnu orijentaciju na izvedbu se trebaju
uzeti s oprezom.

Moze se zakljuciti kako su u vecini istrazivanja ciljna orijentacija na znanje i dubinski
pristup ucenju pozitivno predvidali akademski uspjeh, a povrSinski pristup ucenju je bio

negativni prediktor akademskog uspjeha.

Cilj istrazivanja
Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos ciljnih orijentacija u ucenju, pristupa ucenju
1 akademskog uspjeha kod studenata te provjeriti mogucénost predvidanja akademskog uspjeha

na temelju ciljnih orijentacija u u¢enju i pristupa ucenju.

Problemi i hipoteze

Na temelju cilja ovog istrazivanja formirani su problemi ovog istrazivanja:
Problem 1: Provjeriti postoji li povezanost, te smjer povezanosti izmedu ciljnih orijentacija u
ucenju, pristupa ucenju i akademskog uspjeha kod studenata.
Problem 2: Ispitati prediktore akademskog uspjeha studenata na temelju ciljnih orijentacija u
ucenju 1 pristupa ucenju.

Na temelju teorijske osnove formirani su odgovori na probleme u obliku sljede¢ih
hipoteza:
Hipoteza 1a: Oc¢ekuje se pozitivna povezanost akademskog uspjeha s ciljnom orijentacijom na
znanje i izvedbu te negativna povezanost akademskog uspjeha s ciljnom orijentacijom na
izbjegavanje truda.
Hipoteza 1b: Ocekuje se pozitivna povezanost akademskog uspjeha s dubinskim 1 strateSkim
pristupima ucenju te negativna povezanost akademskog uspjeha s povrSinskim pristupom
ucenju.
Hipoteza 1c: Ocekuje se pozitivna povezanost ciljne orijentacije na znanje s dubinskim i

strateskim pristupima uéenju; pozitivna povezanost ciljne orijentacije na izvedbu s povrsinskim
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pristupom ucenju te pozitivna povezanost ciljne orijentacije na izbjegavanje truda s
povrsinskim i negativna s dubinskim pristupima ucenju.
Hipoteza 2: Ocekuje se da ¢e pozitivni prediktori akademskog uspjeha biti dubinski pristup

ucenju i ciljna orijentacija na znanje, a da ¢e negativni prediktor biti povrsinski pristup ucenju.

Metoda

Sudionici

U istrazivanju je sudjelovalo N = 346 sudionika, pri ¢emu je N = 226 sudionika bilo
zenskog, a N = 120 sudionika muskog spola. Sudionici su bili studenti drugih i tre¢ih godina
preddiplomskih i prvih godina diplomskih studija sljedec¢ih fakulteta/odsjeka u Osijeku:
Filozofski fakultet (N = 79), Ekonomski fakultet (N = 31), Elektrotehnic¢ki fakultet (N = 75),
Fakultet za odgojne i obrazovne znanosti (N = 51), Odsjek za kemiju (N = 27), Odsjek za
biologiju (N = 28), Odsjek za fiziku (N = 6), Odsjek za matematiku (N = 44) i Umjetnicka
akademija (N = 5). Dob sudionika bila je u rasponu od 19 do 31 godinu.

Instrumenti

U istrazivanju su koriStena dva instrumenta: Upitnik ciljnih orijentacija te Mjera
pristupa i vjestina ucenja studenata (Approaches and Study Skills Inventory for Students —
ASSIST). Od sudionika se takoder trazilo da napisu spol i dob te studij koji studiraju, godinu
studija i dosadasnji prosjek ocjena na dvije decimale. Dosadasnji prosjek ocjena se koristio kao
mjera akademskog uspjeha.

Upitnik ciljnih orijentacija. Upitnik ciljnih orijentacija (prilagodeno prema
Components of Self-Regulated Learning — CSRL, Niemvirta, 1998) koristen je za utvrdivanje
ciljnih orijentacija sudionika. Upitnik sadrzi 15 ¢estica podijeljenih u tri skale od kojih svaka
sadrzi pet Cestica. Prva skala mjeri ciljnu orijentaciju na znanje (npr. ,,Na fakultetu mi je
najvaznije da $to viSe nau¢im.”), druga mjeri ciljnu orijentaciju na izvedbu (npr. ,,Jako sam
zadovoljan/na kad sam na fakultetu bolji od drugih.*), a treca ciljnu orijentaciju na izbjegavanje
truda (npr. ,,Pokusavam nauciti gradivo sa Sto manje truda.”). Sudionici su ove tvrdnje
procjenjivali na skali Likertovog tipa od 5 stupnjeva pri ¢emu 1 znaci U potpunosti se ne odnosi
na mene, a 5 znac¢i U potpunosti se odnosi na mene. Ukupni rezultat formira se zbrajanjem
odgovora na svim Cesticama pojedine skale pri ¢emu visi rezultat ukazuje na veci stupanj
izrazenosti pojedine ciljne orijentacije kod sudionika. Ovim istrazivanjem je provjerena
faktorska struktura upitnika te je utvrdeno da se zadana struktura u potpunosti podudara sa

strukturom dobivenom ovim istrazivanjem. Sve Cestice koje su izvorno raspodijeljene u
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pojedine faktore, jednako su se rasporedile i u ovom istrazivanju te ¢e se u daljnjoj obradi
podataka koristi ista faktorska struktura. Ovaj upitnik ima dobre metrijske karakteristike. U
ovom istrazivanju Cronbach alfa koeficijenti se kre¢u od o = .834 za skalu Ciljna orijentacija
na izvedbu do a = .847 za skalu Ciljna orijentacija na izbjegavanje truda. Cronbach alfa za
skalu Ciljna orijentacija na znanje iznosi o = .841. Prema kriterijima koje navodi Kline (1998)
pouzdanost svih skala je vrlo dobra.

Mjera pristupa i vjestina ucenja studenata. Mjera pristupa i vjestina ucenja studenata
(prilagoden prema Approaches and Study Skills Inventory for Students (ASSIST), Entwistle,
1997) koristila se za utvrdivanje pristupa uc¢enju kod sudionika. Ova mjera se sastoji od tri
dijela, a za potrebe ovog istrazivanja koriSten je njezin drugi dio koji je podijeljen u tri skale za
mjerenje pristupa u¢enju. Prva skala mjeri dubinski pristup uc¢enju, a sastoji se od ¢etiri subskale
(traZzenje znacenja, povezivanje ideja, koriStenje dokaza, zanimanje za ideje) od kojih svaka
sadrzi Cetiri tvrdnje (npr. ,Jedan od ciljeva ucenja koje si uobicajeno postavljam je da
razumijem smisao onoga Sto u¢im.*). Druga skala mjeri strateski pristup, a sastoji se od pet
subskala (organizirano ucenje, upravljanje vremenom, budno pracenje zahtjeva, postizanje,
kontroliranje ucinkovitosti) od kojih svaka sadrzi €etiri tvrdnje (npr. ,,Kada radim na nekom
zadatku cijelo vrijeme razmisljam o tome kako zadiviti ocjenjivaca (profesora).”). Treca skala
mjeri povrSinski pristup ucenju, a sastoji se od Cetiri subskale (pomanjkanje svrhe, nepovezano
pamcenje, ograni¢enost na silabus, strah od neuspjeha) od kojih svaka sadrzi éetiri tvrdnje (npr.
,,Koncentriram se na uc¢enje samo onih informacija koje su mi potrebne za prolaz.©). Ukupno
su dakle koriStene 52 tvrdnje za mjerenje pristupa uc¢enju. Sudionici su tvrdnje procjenjivali na
skali Likertovog tipa od 5 stupnjeva pri ¢emu 1 znaci U potpunosti se ne odnosi na mene, a 5
zna¢i U potpunosti se odnosi na mene. Ukupni rezultat se formira zbrajanjem odgovora na svim
Cesticama pojedine skale pri ¢emu visi rezultat ukazuje na vecu zastupljenost pojedine strategije
ucenja. Trofaktorska struktura upitnika ASSIST je provjerena i ovim istrazivanjem te je
utvrdeno da se struktura dobivena ovim istrazivanjem djelomi¢no podudara sa strukturom koju
je predlozio autor (Entwistle, 1997). Naime, Cestice skale povrSinski pristup se u potpunosti
podudaraju sa zadanom strukturom, no sedam Cestica iz skale strateski pristup su se u ovom
istrazivanju grupirale sa Cesticama skale dubinski pristup. Te Cestice su, uz jo$ jednu Cesticu,
pokazale najmanja zasi¢enja na skali dubinski pristup te su ujedno pokazale podjednaka
zasi¢enja 1 na skali strateski pristup. Osim toga, vecina tih Cestica se po sadrzaju uklapaju i u
dubinski pristup uéenju (npr. Ponekad citam dodatnu literature koju je predlozio profesor.). No
budu¢i da se struktura dobivena ovim istrazivanjem ne razlikuje u velikoj mjeri od strukture

koju je predloZio autor te s obzirom na to da je zadana struktura upitnika odredena na temelju
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rezultata velikog uzorka, koristit ¢e se struktura koju predlaze autor ASSIST-a. Ovim
istrazivanjem utvrdeno je da upitnik ima dobre metrijske karakteristike. Dobiveno je da
Cronbach alfa koeficijenti iznose a = .863 za skalu Dubinski pristup u¢enju, o = .866 za skalu
Strateski pristup ucenju te a = .813 za skalu Povrsinski pristup ucenju. Prema Kriterijima koje

navodi Kline (1998), pouzdanost ovih skala je vrlo dobra.

Postupak

Prije provedbe istrazivanja, svakom fakultetu/odsjeku je na ime dekana
fakulteta/procelnika odsjeka poslana zamolba za odobrenje sudjelovanja studenata njihovog
fakulteta/odsjeka u istrazivanju. Nakon $to je istraZivanje odobreno na pojedinim fakultetima i
odsjecima kontaktirani su profesori te je u dogovoru s njima provedeno grupno istrazivanje na
pocetku ili na kraju predavanja. IstraZivanje je trajalo oko 20 minuta. Sudionicima je objasnjena
svrha istrazivanja te im je naglaseno da je istrazivanje anonimno i dobrovoljno te da mogu
odustati od sudjelovanja u bilo kojem trenutku. Takoder im je re¢eno da ¢e se dobiveni podaci
koristiti isklju¢ivo u istrazivacke svrhe. Sudionicima je dana uputa za ispunjavanje upitnika te
im se napomenulo da pozorno ¢itaju uputu svakog upitnika. Nakon §to su svih sudionici ispunili
upitnike, zahvalilo im se na sudjelovanju. Podaci prikupljeni istraZzivanjem objedinjeni su u

jednu bazu te obradeni programskim paketom za statistiCku obradu — SPSS, v. 19.0.

Rezultati

Testiranje preduvjeta za koriStenje parametrijskih postupaka

Kako bi se mogli koristiti parametrijski statisticki postupci, potrebno je prije svega
utvrditi jesu li zadovoljeni svi preduvjeti za njihovo koriStenje (normalnost distribucija,
homogenost varijanci, podaci izraZeni na intervalnoj i omjernoj skala).

Pomoc¢u Kolmogorov-Smirnovljevog testa provjeren je normalitet distribucija rezultata
svih koristenih varijabli. Utvrdeno je da varijable dubinski pristup (K-S = 0.046; p > .05) i
povrsinski pristup (K-S = 0.036; p > .05) ne odstupaju od normalne distribucije, dok varijable
strateski pristup, ciljna orijentacija na znanje, ciljna orijentacija na izvedbu te ciljna orijentacija
na izbjegavanje truda statisti¢ki znacajno odstupaju od normalne distribucije. Zbog toga su
izraCunati i indeksi asimetri¢nosti (skewness) i indeksi spljostenosti (kurtosis) te njihove z-
vrijednosti. Pokazalo se da varijable koje odstupaju od normalne distribucije pokazuju
tendenciju grupiranja oko visih vrijednosti Sto ukazuje na negativno asimetri¢nu distribuciju
(indeks asimetri¢nosti S = 0d -.510 do -.275) te sve pokazuju i platikurti¢nu distribuciju (indeks

spljostenosti K = od -.626 do -.003). Racunanjem z-vrijednosti indeksa asimetri¢nosti i
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spljostenosti te pregledom Q-Q dijagrama utvrdeno je da su odstupanja od normalne distribucije
prihvatljiva te se moze zakljuciti da ova odstupanja od normalne distribucije nece narusiti
tocnost rezultata.

Takoder je proveden i Levenov test homogenosti varijance te je utvrdeno da su varijance
svih varijabli homogene (Levenov test se krec¢e od 0.676 do 2.497). Stoga je ovaj preduvjet za
koriStenje parametrijskih statistickih postupaka zadovoljen.

Osim toga, kako bi se zadovoljili preduvjeti za hijerarhijsku regresijsku analizu,
varijable studij i godina studija su preoblikovane u dihotomne varijable, pri ¢emu su tehnicki
studij i studiji prirodnih znanosti stavljeni pod jednu kategoriju (Elektrotehnicki fakultet,
Odsjek za matematiku, Odsjek za kemiju, Odsjek za biologiju, Odsjek za fiziku), a drustveni i
humanisticki studiji te umjetnicki studij pod drugu kategoriju (Filozofski fakultet, Ekonomski
fakultet, Fakultet za odgojne i obrazovne znanosti i Umjetnicka akademija); dok je varijabla
godina studija preoblikovana u dihotomnu tako da su preddiplomski studiji stavljeni pod jednu,
a diplomski pod drugu kategoriju. Ostali podaci su izrazeni na omjernoj skali Sto je takoder
jedan od preduvjeta za koriStenje parametrijskih statisti¢kih postupaka. Prema tome, moze se

zakljuciti da se u ovom istrazivanju mogu koristiti parametrijski statisti¢ki postupci.

Deskriptivna statistika
Dalje su izracunati osnovni deskriptivni podaci za svaku koristenu varijablu. Rezultati

su prikazani u Tablici 1.

Tablica 1. Aritmeticke sredine, standardne devijacije te moguéi i postignuti minimum i

maksimum svih mjerenih varijabli.

Mogué¢i Postignuti  Mogué¢i Postignuti

Varijabla N M SD - >
min min max max
Pristupi
ucenju
Dubinski 346 3.56 0.586 1 1.56 5 4.94
Strateski 346 3.40 0.592 1 1.75 5 4.80
Povrsinski 346 3.25 0.611 1 1.50 5 4.81
Ciljne orijentacije
Znanje 346 3.90 0.739 1 1.40 5 5
Izvedba 346 3.21 0.946 1 1 5 5
Izbjegavanje 346 3.46 0.949 1 1 5 5
truda

Rezultati prikazani u Tablici 1, koji su izrazeni kao prosjecne vrijednosti procjena na

pripadaju¢im Cesticama pojedinih skala, pokazuju da sudionici prosjecno najvise koriste ciljnu
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orijentaciju na znanje, a najmanje ciljnu orijentaciju na izvedbu. Sudionici prosje¢no
procjenjuju da vise koriste dubinske pristupe uc¢enju od povrsinskih pristupa ucenju.

Jedan sudionik je postigao minimalan mogucéi rezultat na skali Ciljna orijentacija na
izvedbu, odnosno odgovorio je da ne koristi niti jedan oblik ponasanja karakteristi¢an za ciljnu
orijentaciju na izvedbu Kkoji je ispitivan u ovom istrazivanju. Takoder, jedan sudionik je
postigao minimalan moguci rezultat na skali Ciljna orijentacija na izbjegavanje truda, odnosno
odgovorio je da ne koristi niti jedan oblik ponasanja karakteristi¢an za ciljnu orijentaciju na
izbjegavanje truda, a koji je ispitivan u ovom istrazivanju. Takoder po jedan sudionik je
postigao maksimalan rezultat na svakoj skali Upitnika ciljnih orijentacija, odnosno po jedan
sudionik je izrazio da se ponasanja karakteristi¢na za pojedinu ciljnu orijentaciju, a koja su
ispitivana ovim istraZivanjem, u potpunosti odnose na njega. U ispitivanju pristupa ucenju niti

jedan sudionik nije postigao minimalan niti maksimalan moguci rezultat.

Povezanost ciljnih orijentacija, pristupa uéenju i akademskog uspjeha

Kako bi se odgovorilo na prvi problem istrazivanja, izracunala se povezanost pojedinih
skala koriStenih u istraZivanju s akademskim uspjehom sudionika, ali i medusobna povezanost
razli¢itih skala. Za izra¢un povezanosti koristeni su Pearsonovi koeficijenti korelacije. Rezultati

su prikazani u Tablici 2.

Tablica 2. Interkorelacije svih mjerenih varijabli u istrazivanju (N = 346).
Varijabla 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7.
1. Dubinski pristup 1 .488** -218%* B50** 208%* -281%* 344%*

ucenju

2. Strateski pristup 1 -082  .486** .420%* -3pl** 333%*
ucenju

3. Povrsinski pristup - ) or -
uéenju ! .325** ol 42l .238**

4. Clljn_aoruentacuana 1 303kk  _303kk  3gTRN
znanje

5. _Clljnaoruentacuana 1 074 2445+
izvedbu

6. Ciljna orijentacija na 1 -
izbjegavanje truda 210**

7. Akademski uspjeh 1

**p<,01

Na temelju Tablice 2, moze se primijetiti da su gotovo svi izracunati koeficijenti
korelacije statisticki znacajni i krecu se od blagih do relativno visokih. Najveca povezanost

utvrdena je izmedu dubinskog pristupa uéenju i ciljne orijentacije na znanje, a najmanja
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statisticki znacajna povezanost utvrdena je izmedu dubinskog pristupa ucenju i ciljne
orijentacije na izvedbu.

Povezanost akademskog uspjeha sa svim varijablama je niska do umjerena i statisticki
znacajna. Akademski uspjeh pozitivno je povezan s dubinskim i strateskim pristupima ucenju
te s ciljnim orijentacijama na znanje i izvedbu, a negativno s povrsinskim pristupom ucenju i
ciljnom orijentacijom na izbjegavanje truda.

Pokazala se i pozitivna povezanost ciljne orijentacije na znanje s dubinskim i strateSkim,
a negativna s povrSinskim pristupima ucenju; pozitivna povezanost ciljne orijentacije na
izvedbu s dubinskim i strateSkim pristupima ucenju; te pozitivna povezanost ciljne orijentacije

na izbjegavanje truda s povrsinskim i negativna s dubinskim i strateskim pristupima uéenju.

Predvidanje akademskog uspjeha na temelju ciljnih orijentacija i pristupa ucenju

Kako bi se odgovorilo na drugi problem, provedena je hijerarhijska regresijska analiza
u kojoj je kao kriterijska varijabla koristen akademski uspjeh, odnosno prosjek ocjena
sudionika. Kao kontrolne varijable, u prvom koraku su uklju¢ene poznate sociodemografske
karakteristike sudionika, odnosno spol, studij i godina studija. Redoslijed uklju¢ivanja
prediktora ciljne orijentacije u ucenju i pristupi uc¢enju odreden je na temelju prethodnih
istrazivanja (npr. Bandalos i sur., 2003; prema Coutinho i Neuman, 2008; Green i Miller, 1996),
odnosno u drugom koraku kao prediktori su uvedene dimenzije ciljnih orijentacija u ucenju, a
u tre¢em koraku uvedene su dimenzije pristupa ucenju.

Podaci o kolinearnosti (tolerancija i faktor povecanja varijance) su prihvatljivi.
Vrijednosti tolerancije krec¢u se od .474 do .956, a vrijednosti faktora poveéanja varijance krecu
se od 1.046 do 2.111. Osim toga, podaci o korelaciji reziduala su takoder prihvatljivi (Durbin-
Watson Kriterij iznosi 1.267).

Rezultati provedene hijerarhijske regresijske analize prikazani su u Tablici 3.

Tablica 3. Hijerarhijska regresijska analiza predvidanja akademskog uspjeha na temelju

ciljnih orijentacija i pristupa uéenju uz kontrolu sociodemografskih varijabli (N = 346).

Prediktor B R R2  AR? F
1. korak
Sociodemografske ~ Spol 154%*
varijable Studij -315*** 391 153 153 20.615***
Godina studija -.106*
2. korak
Spol 114*
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Sociodemografske

- Studij -.284***
varijable
Godina studija 091
Na znanje 256***
Ciljne orijentacije u  Na izvedbu 136** 533 284 131 20.745%**
ucenju i7hi i
y Na izbjegavanje _100*
truda
3. korak
Sociodemografske ~ Spol 124>
varijable Studij -.265%**
Godina studija .087
Na znanje .159*
Ciljne orijentacije u @ izvedbu A2r*
ucenju Naizbjegavanje
truda 023
Dubinski .064
Pristupi ucenju Strateski 072 553 306 .022 3.510*
Povrsinski - 152**

Napomena: *** p <.001; **p<.01; *p < .05

Rezultati prvog koraka hijerarhijske regresijske analize pokazuju kako
sociodemografske varijable statisti¢ki znacajno doprinose objas$njenju akademskog uspjeha te
da objasnjavaju 15.3% varijance akademskog uspjeha. Uzimajuci u obzir pojedina¢ni doprinos
sociodemografskih varijabli, sve tri koriStene varijable statisticki znacajno doprinose
objasnjenju akademskog uspjeha pri cemu osobe zenskog spola imaju visi akademski uspjeh u
odnosu na osobe muskog spola; osobe koje studiraju na drustvenim, humanistickim i
umjetnickim fakultetima imaju vis$i akademski uspjeh u odnosu na osobe koje studiraju na
tehnickim 1 prirodnim fakultetima; te studenti preddiplomskih studija imaju visi akademski
uspjeh od studenata diplomskih studija.

Nadalje, rezultati drugog bloka analize pokazuju da ciljne orijentacije u uéenju
statisticki znacajno doprinose akademskom uspjehu uz kontrolu sociodemografskih varijabli i
to s dodatnih 13.1% varijance. Pregledom doprinosa pojedinih varijabli, moZe se uociti da sve
tri ciljne orijentacije u ucenju (ciljna orijentacija na znanje, ciljna orijentacija na izvedbu i ciljna
orijentacija na izbjegavanje truda) statisticki znaCajno doprinose objasnjenju akademskog
uspjeha kada se kontroliraju spol, studij i godina studija pri ¢emu koristenje ciljnih orijentacija
na znanje 1 izvedbu dovodi do viseg akademskog uspjeha, dok koristenje ciljne orijetnacije na
izbjegavanje truda dovodi do nizeg akademskog uspjeha. 1z rezultata se takoder moze is¢itati
da spol i studij statisticki znacajno doprinose akademskom uspjehu i kada se uzmu u obzir ciljne
orijentacije u uc¢enju, dok godina studija gubi znacaj.
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Rezultati treceg koraka hijerarhijske regresijske analize pokazuju da pristupi ucenju
statistiCki znacajno doprinose akademskom uspjehu kada se kontroliraju sociodemografske
varijable i ciljne orijentacije u uéenju pri ¢emu pristupi ucenju objasnjavaju dodatnih 2.2 %
varijance akademskog uspjeha. Pregledom doprinosa pojedinih varijabli, moZze se uociti da od
pristupa u€enju samo povrSinski pristup u€enju statisticki znac¢ajno doprinosi objasnjenju
varijance akademskog uspjeha i to u negativhom smjeru, odnosno studenti koji koriste
povrsinski pristup ucenju imaju slabiji akademski uspjeh. Takoder se moze uociti da ciljna
orijentacija na izbjegavanje truda gubi na znacaju kada se uzmu u obzir pristupi u¢enju, dok
ciljne orijentacije na znanje i izvedbu i dalje doprinose objasnjenju varijance akademskog
uspjeha, a isto tako i varijable spol i studij.

Ukupan doprinos akademskom uspjehu svih varijabli ispitivanih u istrazivanju iznosi
30.6%.

Rasprava

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos ciljnih orijentacija u ucenju, pristupa ucenju
I akademskog uspjeha kod 346 studenata Osjeckog sveucilista te na tom uzorku provjeriti
mogucnost predvidanja akademskog uspjeha na temelju ciljnih orijentacija U ucenju i pristupa
ucenju. Na temelju prethodnih istrazivanja, ofekivana je pozitivna povezanost akademskog
uspjeha s ciljnim orijentacijama na znanje i izvedbu te s dubinskim i strateSkim pristupima
ucenju. Oc¢ekivana je i negativna povezanost akademskog uspjeha s ciljnom orijentacijom na
izbjegavanje truda i S povrSinskim pristupom ucenju. Takoder se na temelju prethodnih
istrazivanja ocekivala pozitivna povezanost ciljne orijentacije na znanje s dubinskim i
strateskim pristupima uéenju; pozitivna povezanost ciljne orijentacije na izvedbu s povrSinskim
pristupom ucenju; te pozitivha povezanost ciljne orijentacije na izbjegavanje truda s
povrsinskim i negativna s dubinskim pristupima u¢enju. Konac¢no, o¢ekivalo se da ¢e pozitivni
prediktori akademskog uspjeha biti dubinski pristup ucenju i ciljna orijentacija na znanje, a da
¢e negativni prediktori biti povrSinski pristup ucenju i ciljna orijentacija na izvedbu.

U daljnjem tekstu ¢e se objasniti rezultati dobiveni ovim istrazivanjem koji nude
odgovore na postavljene probleme te ¢e se navesti vaznost, ograni¢enja te implikacije

provedenog istrazivanja.

Povezanost ciljnih orijentacija, pristupa ucenju i akademskog uspjeha
Kako bi se odgovorilo na prvi problem istrazivanja, izraCunata je medusobna

povezanost koristenih varijabli. S obzirom da se akademski uspjeh pokazao statisticki znacajno
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povezanim sa svim koriStenim varijablama i to u o¢ekivanim smjerovima, moze se re¢i da su
hipoteza la i hipoteza 1b u potpunosti potvrdene, odnosno postoji pozitivha povezanost
akademskog uspjeha s ciljnom orijentacijom na znanje i izvedbu te negativna povezanost
akademskog uspjeha s ciljnom orijentacijom na izbjegavanje truda; te postoji pozitivna
povezanost akademskog uspjeha s dubinskim i strateSkim pristupom ucenju te negativha
povezanost akademskog uspjeha s povrSinskim pristupom ucenju.

Ovi rezultati su u skladu i s prethodnim istrazivanjima. Vecina istrazivanja koja su
proucavala povezanost ciljnih orijentacija s akademskim uspjehom pokazala su pozitivhu
povezanost ciljne orijentacije na znanje (npr. Ronéevi¢ Zubkovi¢ i Koli¢-Vehovac, 2014;
Diseth, 2011; Payne i sur., 2007; Fenollar i sur., 2007; Bradar i Bakar¢i¢, 2006) i ciljne
orijentacije na izvedbu (npr. Diseth, 2011; Jur¢ec, 2011; Daniels i sur., 2008, Brdar i sur. 2006;
Brdar i Bakar¢ié¢, 2006; Harackiewicz i sur., 1997) s akademskim uspjehom. Takoder, ve¢ina
istrazivanja koja su koristila ciljnu orijentaciju na izbjegavanje truda pokazala su negativnu
povezanost te orijentacije s akademskim uspjehom (npr. Ronéevi¢ Zubkovi¢ i Koli¢-Vehovac,
2014; Jurcec, 2011; Brdar i Bakarci¢, 2006; Brdar i suradnici, 2006). Moze se, dakle, re¢i da je
visi akademski uspjeh povezan s veCom orijentacijom na znanje i izvedbu 1 nizom orijentacijom
na izbjegavanje truda.

Nadalje, istrazivanja koja su proucavala povezanost pristupa ucenju s akademskim
uspjehom su, kao i ovo istrazivanje, pokazala pozitivnu povezanost dubinskog (npr. Chamorro-
Premuzic i Furnham, 2008; Fenollar i sur. 2007; Zeegers, 2001) i strateskog pristupa ucenju
(Entwistle i Ramsden, 1983; prema Duff, 2004) s akademskim uspjehom te negativnu
povezanost povrSinskog pristupa ucenju s akademskim uspjehom (npr. Diseth, 2011; Booth i
sur., 1999; prema Duff, 2004; Zeegers, 2001). Prema tome, moze se zakljuciti da je visi
akademski uspjeh povezan s ve¢im koriStenjem dubinskog 1 strateskog pristupa ucenju i manjim
koriStenjem povrSinskog pristupa ucenju.

Hipoteza 1c je djelomic¢no potvrdena. Naime, kako je 1 ocekivano, pokazalo se da postoji
pozitivna povezanost ciljne orijentacije na znanje s dubinskim i strateSkim pristupima ucenju
Sto je u skladu s istrazivanjima (Richardson i Remedios, 2014; prema Remedios i Richardson,
2013) te pozitivna povezanost ciljne orijentacije na izbjegavanje truda s povrSinskim i negativna
s dubinskim pristupom ucenju, $to je takoder u skladu s istrazivanjima (npr. Juréec, 2011; Nolen
i Haladyna, 1990; Fenollar i sur., 2007). No nije se pokazala pozitivha povezanost ciljne
orijentacije na izvedbu s povrsinskim pristupom uéenju. Stovise, ciljna orijentacija na izvedbu
pokazala je statisticki znacajnu pozitivhu povezanost s dubinskim i strateskim pristupima
ucenju.
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Ve¢ je ranije spomenuto da je ciljna orijentacija na izvedbu u razli¢itim istraZivanjima
pokazala nejednoznac¢ne rezultate u povezanosti s pristupima ucenju. Tako se u razli¢itim
istrazivanjima ciljna orijentacija na izvedbu pokazala povezanom s razli¢itim pristupima ucenju
ili ni sa jednim pristupom ucenju (pregled istrazivanja Richardson i Remedios, 2014; prema
Remedios i Richardson, 2013). Osim toga, vecina istrazivanja koja su dobila povezanost ciljne
orijentacije na izvedbu s povrSinskim pristupom ucenju su koristila dihotomni model ciljnih
orijentacija, odnosno podjelu ciljnih orijentacija na ciljnu orijentaciju na znanje i ciljnu
orijentaciju na izvedbu pri ¢emu ciljna orijentacija na izbjegavanje truda nije bila ukljucena.
Ranije u ovom radu je na temelju prethodnih istrazivanja prikazano da u dihotomnom modelu
ciljna orijentacija na izvedbu pokazuje povezanost i s pozitivnim i s negativnim ishodima
ucenja, no kada se uz osnovne ciljne orijentacije u istraZivanjima ispituje i ciljna orijentacija na
izbjegavanje truda, negativni ishodi se povezu s ciljnom orijentacijom na izbjegavanje truda,
dok se pozitivni ishodi povezu s ciljnom orijentacijom na izvedbu. Stoga je moguce da su se U
prethodnim istrazivanjima, koja su koristila dihotomni model ciljnih orijentacija, rezultati
karakteristi¢ni za ciljnu orijentaciju na izbjegavanje truda distribuirali u ciljnu orijentaciju na
izvedbu te je prema tome u tim istrazivanjima pokazana povezanost ciljne orijentacije na
izvedbu s povrsinskim pristupom. Buduéi da je u ovom istrazivanju koristen model koji je
ukljucio i ciljnu orijentaciju na izbjegavanje truda, moguce je da su se negativni ishodi
(povrsinski pristup ucenju) povezali s ciljnom orijentacijom na izbjegavanje truda, dok su se
pozitivni ishodi (dubinski i strateski pristupi ucenju) povezali s ciljnom orijentacijom na
izvedbu. Za ove povezanosti se moze dati i teorijsko objasnjenje. Naime, buduci da studenti
koji koriste ciljnu orijentaciju na izvedbu nastoje pokazati svoje visoke sposobnosti drugima,
oni se mogu povezati sa strateskim pristupom ucenju kojemu je motivacija uspjeh, odnosno
dobivanje dobre ocjene, a kako je razumijevanje gradiva vazno za uspjeh na ispitu, ova ciljna
orijentacija se moze povezati i s dubinskim pristupom ucenju.

Moze se, dakle, zakljuditi da je visa orijentacija na znanje povezana s vec¢im koristenjem
dubinskog i strateskog pristupa ucenju te da je visa orijentacija na izbjegavanje truda povezana
s ve¢im koriStenjem povrSinskog, a manjim koristenjem dubinskog pristupa uc¢enju. Nalaz da
je veca orijentacija na izvedbu povezana s ve¢im koriStenjem dubinskog i strateSkog pristupa
ucenju treba provjeriti i drugim istrazivanjima koja ¢e koristiti modele ciljnih orijentacija i
pristupa ucenju koji su koriSteni u ovom istrazivanju te koja ¢e imati reprezentativniji uzorak.

Osim navedenih povezanosti, u ovom istrazivanju se statisticki znacajnom pokazala i
negativna povezanost ciljne orijentacije na izbjegavanje truda i strateSkog pristupa ucenju koja

nije bila hipotezirana u ovom istrazivanju. Naime, vrlo malo je istrazivanja koja su ispitivala
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povezanost ciljnih orijentacija i pristupa ucenju, a koja su u svoje istrazivanje ukljucila i ciljnu
orijentaciju na izbjegavanje truda i strateski pristup ucenju. Jedno od tih istrazivanja provela je
Juréec (2011) koja je takoder dobila negativnu povezanost ciljne orijentacije na izbjegavanje
truda i strateSkog pristupa ucenju, no ova povezanost nije stavljena u hipotezu ovog istrazivanja
zbog malog broja prethodnih istrazivanja. Teorijski se ova povezanost moze vrlo jednostavno
objasniti. Naime, ucenici koji koriste strateski pristup ucenju zele pronaci Sto bolje nacine
ucenja kako bi ostvarili Sto bolje rezultate, dok ucenici koji koriste ciljnu orijentaciju na
izbjegavanje truda Zele samo proci na ispitu sa $to manje ulaganja. Stoga teorijski i nije
iznenadujuca negativna povezanost ove dvije varijable.

Moglo bi se zakljuciti da je viSa orijentacija na izbjegavanje truda povezana s manjim
koriStenjem strateSkog pristupa ucenju, no buduéi da je o povezanosti ciljne orijentacije na
izbjegavanje truda i strateSkog pristupa ucenju radeno vrlo malo istrazivanja ovaj rezultat je
potrebno jo§ provjeriti drugim istrazivanjima.

Nadalje, u ovom istrazivanju su se statisticki znaCajnima pokazale i povezanosti koje
nisu bile predmet ovog istrazivanja. Naime, pokazala se statistiCki znaajna negativna
povezanost ciljne orijentacije na znanje s ciljnom orijentacijom na izbjegavanje truda i
pozitivna s ciljnom orijentacijom na izvedbu, zatim pozitivna povezanost dubinskog pristupa
ucenju sa strateskim i negativna s povrsinskim pristupima ucenju. Ovi rezultati su takoder u
skladu s prethodnim istrazivanjima. Naime, brojni autori (npr. Brdar i Bakraci¢, 2006; Brdar i
sur., 2006; Meece i Holt 1993; prema Brdar i sur., 2006) su dobili pozitivnu povezanost ciljne
orijentacije na znanje i izvedbu. Pintrich (2000) navodi postojanje multiplih ciljnih orijentacija
prihvacajué¢i moguénost istodobnog djelovanja razlicitih ciljnih orijentacija. Istrazivanja su
pokazala kako je najbolja kombinacija ciljnih orijentacija na znanje i izvedbu (npr.
Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot i Thrash, 2002) jer ti uenici pokazuju vec¢u razinu
samoregulacije te imaju bolje ocjene. Dalje, ciljna orijentacija na izbjegavanje truda je u veéini
istrazivanjima pokazala negativnu povezanost s ciljnom orijentacijom na znanje (npr. Roncevic¢
Zubkovi¢ i Koli¢-Vehovac, 2014; Brdar i Bakraci¢, 2006; Brdar i sur., 2006) $to je dobiveno i
ovim istrazivanjem. Moze se dakle zakljuciti da orijentacija na znanje ne iskljucuje ciljnu
orijentaciju na izvedbu nego da studenti koji su orijentirani na znanje mogu biti orijentirani i na
izvedbu. Takoder, studenti koji su viSe orijentirani na znanje, manje SU Orijentirani na
izbjegavanje truda.

U istrazivanjima pristupa ucenju, ve¢inom se, u skladu s ovim istrazivanjem, pokazala
negativna povezanost dubinskog i povrSinskog pristupa uéenju (npr. Rosander i Backstorm,

2012; Fenollar i sur., 2007; Biggs, 1988) te pozitivha povezanost strateSkog pristupa ucenju s
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dubinskim pristupom ucenju (npr. Burton i Nelson, 2006; Duff i sur., 2004), sto se takoder
pokazalo u ovom istrazivanju. MoZze se, stoga, zakljuciti da studenti koji viSe koriste dubinski
pristup u¢enju, manje koriste povrsinski pristup ucenju, dok koriStenje strateskog pristupa ne

iskljucuje dubinski, nego studenti mogu koristiti oba pristupa ucenju.

Predvidanje akademskog uspjeha na temelju ciljnih orijentacija i pristupa ucenju

Kako bi se odgovorilo na drugi problem ovog istraZivanja, provedena je hijerarhijska
regresijska analiza te se, s obzirom na rezultate, moze re¢i da je hipoteza 2 djelomi¢no
potvrdena. Naime, kako je ocekivano, pokazalo se da je ciljna orijentacija na znanje pozitivan,
a povrsinski pristup ucenju negativan prediktor akademskog uspjeha. No, dubinski pristup
ucenju se nije pokazao kao prediktor akademskog uspjeha. Osim toga, pokazalo se da je ciljna
orijentacija na izvedbu takoder pozitivan prediktor akademskog uspjeha Sto nije bilo
hipotezirano. Ciljna orijentacija na izbjegavanje truda se pokazala kao negativan prediktor
akademskog uspjeha, no kada se uzmu u obzir pristupi ucenju, ova ciljna orijentacija gubi na
znacaju. Nadalje, pokazalo se i da spol i studij takoder mogu biti prediktori akademskog uspjeha
pri cemu djevojke imaju visi akademski uspjeh od mladica 1 studenti drustvenih, humanisti¢kih
1 umjetnickih studija imaju visi akademski uspjeh od studenata prirodnih i tehnickih studija. U
daljnjem tekstu ¢e se komentirati navedeni rezultati.

Budu¢i da su i brojni drugi autori dobili da je ciljna orijentacija na znanje pozitivan
prediktor akademskog uspjeha (npr. Zubkovi¢ i Koli¢-Vehovec, 2014; Payne i sur., 2007; Green
i Miller, 1996), a povrsinski pristup uéenju negativan prediktor akademskog uspjeha (npr.
Vrdoljak i sur., 2014; Rodriguez, 2009), §to je potvrdeno i ovim istrazivanjem, moze se
zakljuciti kako studenti koji su orijentirani na znanje imaju ve¢i akademski uspjeh, dok studenti
koji u€enju pristupaju povrsinski, imaju nizi akademski uspjeh. Dakle, namjera razvoja
kompetencija 1 uklju¢enost u zadatak doprinijet ¢e viSem akademskom uspjehu, dok ce
ekstrinziéna motivacija bez razumijevanja sadrzaja i bez ulaganja truda dovesti do nizeg
akademskog uspjeha.

Dubinski pristup u¢enju se u ovom istrazivanju nije pokazao kao prediktor akademskog
uspjeha. Ovaj rezultat dobiven je i u nekim drugim istraZzivanjima (npr. Roncevi¢ Zubkovi¢ i
Koli¢-Vehovec, 2014; Jurcec, 2011; Diseth, 2011; Vrugt i Oort, 2008). Pregledom korelacijske
matrice moze se uociti kako je povezanost ciljne orijentacije na znanje s dubinskim pristupom
ucenju vrlo visoka. Stoga je mogucée da je u ovom istrazivanju ciljna orijentacija na znanje
objasnila cjelokupnu varijancu dubinskog pristupa koja utjece na akademski uspjeh te da zbog

toga dubinski pristup ne objasnjava dodatnu varijancu akademskog uspjeha. Vrugt i Oort (2008)
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smatraju da studenti koji koriste dubinski pristup uc¢enju uc¢e ne samo materijale koji su im
potrebni za ispit, nego i druge materijale koji ¢e zadovoljiti njihovu znatiZelju, a koji nisu vazni
za ispit, Sto onda utjece na njihov akademski uspjeh.

Ciljna orijentacija na izvedbu se u ovom istrazivanju pokazala kao pozitivan prediktor
akademskog uspjeha $to je u skladu s nekim istrazivanjima (npr. Harackiewica i sur., 1997;
Diseth, 2011). No treba uzeti u obzir 1 istrazivanja koja su pokazala da je ciljna orijentacija na
izvedbu negativan prediktor akademskog uspjeha (npr. Green i Miller, 1996). Sli¢no kao i s
povezanosti akademskog uspjeha s ciljnom orijentacijom na izvedbu, treba uzeti u obzir modele
ciljnih orijentacija koji su se koristili u tim istrazivanjima. Naime, istrazivanja koja su pokazala
da je ciljna orijentacija na izvedbu negativan prediktor akademskog uspjeha koristila su
dihotomni model ciljnih orijentacija. Ve¢ je ranije u ovom radu prikazano zasto taj model nije
reprezentativan. Osim toga, buduci da studenti orijentirani na izvedbu Zele pokazati svoje
sposobnosti, teorijski se moze ocekivati da ¢e se ukljuciti u ponasanja koja ¢e ih dovesti do
viSeg akademskog uspjeha, Sto se pokazalo i u ovom istrazivanju.

Ciljna orijentacija na izbjegavanje truda se u brojnim istrazivanjima koja su istrazivala
mogucnost predikcije akademskog uspjeha na temelju ciljnih orijentacija pokazala kao
negativan prediktor akademskog uspjeha (npr. Diseth, 2011; Harackiewica i sur., 1997). No
istrazivanja koja su uz ciljne orijentacije ispitivala utjecaj i pristupa u¢enju na akademski uspjeh
(npr. Jur€ec, 2011; Fenollar i sur., 2007), nisu pokazala utjecaj ciljne orijentacije na
izbjegavanje truda na akademski uspjeh sto je u skladu s ovim istrazivanjem. Budu¢i da je u
ovom istrazivanju ciljna orijentacija na izbjegavanje truda uvodenjem pristupa ucenju u
potpunosti izgubila na znacaju, dodatnim izraCunom je provjereno postoji li medijacija i to
koracima koje predlazu Barton i Kenny (1986). Pokazalo se da su pristupi u¢enju medijator
odnosa ciljne orijentacije na izbjegavanje truda i akademskog uspjeha. Moze se, dakle,
zakljuciti da ciljna orijentacija na izbjegavanje truda nema direktan utjecaj na akademski uspjeh
nego da djeluje na akademski uspjeh putem pristupa ucenju.

Sto se ti¢e kontrolnih varijabli, spol i studij su se pokazali znadajnim prediktorima
akademskog uspjeha kada se uzmu u obzir i ciljne orijentacije i pristupi u¢enju. Djevojke su
imale visi akademski uspjeh od mladi¢a Sto je u skladu s prethodnim istrazivanjima (npr.
Cameron i Wilson, 1990). Osim toga, pokazalo se da studenti druStvenih, humanistickih i
umjetnickih studija imaju visi akademski uspjeh od studenata prirodnih i tehnickih studija. Ove
potonje rezultate treba provjeriti drugim istrazivanjima pri ¢emu se treba koristiti vise kategorija
studija. Naime, u ovom istrazivanju je studij koriSten kao kontrolna varijabla te je devet

fakulteta grupirano u dvije nadredene skupine, odnosno varijable $to nije reprezentativno.
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Zavrs$no se dakle moze zakljuciti da studenti koji su viSe orijentirani na znanje i izvedbu
te koji manje koriste povrsinski pristup uc¢enju imaju bolji akademski uspjeh. Rezultati ovog
istrazivanja pokazuju da za dobar akademski uspjeh nije vazno pristupaju li studenti ucenju
dubinski ili strateski, nego je vazno da ne pristupaju povrsinski, no uz to je i vazno da su

motivirani znanjem i uspjehom.

Vaznost, ograni¢enja i implikacije provedenog istraZivanja te smjernice za buduca
istraZivanja

Vaznost ovog istrazivanja se oCituje u koristenju modela ciljnih orijentacija i pristupa
ucenju koji sadrze tri ciljne orijentacije odnosno tri pristupa u¢enju. Naime, mnoga istrazivanja
u podru¢ju ciljnih orijentacija su koristila dihotomni model ciljnih orijentacija koji ne
omogucuje dobro razlikovanje studenata na temelju ovog konstrukta. Slicno je i s pristupima
ucenju. Mnoga istrazivanja koriste model pristupa ucenju koji ne ukljucuje strateski pristup
ucenju. Sve to, kao $to je ve¢ prikazano u radu, moze dovesti do obmanjujucih rezultata.

Nadalje, malo je istrazivanja koja su u predvidanju akademskog uspjeha koristila i ciljne
orijentacije u uc¢enju i pristupe ucenju i to koriste¢i modele ciljnih orijentacija i pristupa ucenju
koji su koristeni u ovom istrazivanju. To je jo§ jedna prednost ovog istrazivanja jer praveci
razliku izmedu ciljne orijentacije na izvedbu i ciljne orijentacije na izbjegavanje truda te
uvodeci strateski pristup ucenju, moze se jasnije vidjeti koji ucenici ostvaruju bolji akademski
uspjeh, odnosno kakva je njihova motivacija te koji su pristupi u¢enju vazni za visi akademski
uspjeh.

Ovi rezultati su i vrlo primjenjivi u praksi. Naime, za daljnji napredak drustva i osobe
individualno, vazno je da su studenti motivirani znanjem te da pristupaju ucenju dubinski, a ne
povrsinski, odnosno da zele razumjeti sadrzaj koji uce, te bi na tome trebalo temeljiti ocjene. 1z
rezultata ovog istrazivanja se vidi da povrs$inski pristup u¢enju dovodi do nizih ocjena, no da
dubinski pristup ne dovodi do visih ocjena, nego da vaznu ulogu ima motivacija studenta 1 to
motivacija na znanje, ali i na dobivanje dobrih ocjena. Stoga bi se na studijima trebalo motivirati
studente zanimljivostima iz pojedinog podrucja, poticati ih da sami proucavaju ono $to ih
zanima, poticati razumijevanje gradiva, a ispiti bi trebali biti konstruirani tako da prepoznaju
razumijevanje sadrzaja i da ne ispituju informacije koje poti¢u povrsinsko ucenje napamet.

Nedostaci ovog istrazivanja su ve¢inom metodoloski. Naime, budu¢i da je uzorak ovog
istrazivanja bio prigodan, rezultati se ne mogu generalizirati na studentsku, a pogotovo ne na
Skolsku populaciju. Stoga bi trebalo provesti jo$ istrazivanja ovog tipa koja ¢e koristiti

reprezentativan uzorak i koja ¢e ukljuciti vise sudionika u istrazivanje.
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Nadalje, jo§ jedan nedostatak ovog istrazivanja je to §to je na nekim studijima
sudjelovalo vrlo malo sudionika (npr. Umjetnicka akademija, N = 5 sudionika) te su k tome
studiji stavljeni pod dvije nereprezentativne kategorije. Stoga bi buduca istrazivanja trebala
ukljuciti reprezentativni uzorak sudionika te ispitati utjecaj studija na ciljne orijentacije,
pristupe ucenju i akademski uspjeh. Takoder bi bilo dobro ukljuéiti i druge varijable koje bi
pokraj navedenih mogle objasniti varijancu akademskog uspjeha.

Osim toga, u ovom istrazivanju je ispitivan utjecaj opcenito koristenih ciljnih
orijentacija i pristupa ué¢enju na op¢i akademski uspjeh. No, moguce je da su studenti razli¢ito
motivirani za razlicite kolegije te stoga i razli¢ito pristupaju uc¢enju pojedinih kolegija, a imaju
i razli¢it uspjeh na njima. Stoga bi u buduéim istrazivanjima trebalo ispitati utjecaj ciljnih
orijentacija i pristupa ucenju na uspjeh na pojedinim kolegijima, a ne na cjelokupni uspjeh. U
tom slucaju bi se trebale ispitivati ciljne orijentacije za pojedini kolegij 1 nacini pristupanja

ucenju tog kolegija.

Zakljuéak

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos ciljnih orijentacija u u¢enju, pristupa uéenju
1 akademskog uspjeha kod studenata te provjeriti moguénost predvidanja akademskog uspjeha
na temelju ciljnih orijentacija u u¢enju i pristupa ucenju.

U odgovoru na prvi problem prema hipotezama la i 1b ocekivala se pozitivna
povezanost akademskog uspjeha s ciljnom orijentacijom na znanje i izvedbu te s dubinskim i
strateSkim pristupima ucenju; te negativna povezanost akademskog uspjeha s ciljnom
orijentacijom na izbjegavanje truda i povrSinskim pristupom u€enju $to je u ovom istrazivanju
i dobiveno, odnosno hipoteze 1a i 1b su potvrdene. Osim toga, u odgovoru na prvi problem
prema hipotezi 1c se o¢ekivala pozitivna povezanost ciljne orijentacije na znanje s dubinskim i
strateSkim pristupima ucenju; pozitivna povezanost ciljne orijentacije na izvedbu s povrsinskim
pristupom ucenju te pozitivna povezanost ciljne orijentacije na izbjegavanje truda s
povrsinskim i negativna s dubinskim pristupima ucenju. Ova hipoteza je djelomicno potvrdena
jer je utvrdena pozitivna povezanost ciljne orijentacije na znanje s dubinskim i strateSkim
pristupima ucenju te pozitivha povezanost ciljne orijentacije na izbjegavanje truda s
povrsinskim i negativna s dubinskim pristupima ucenju, no nije utvrdena pozitivna povezanost
ciljne orijentacije na izvedbu s povrSinskim pristupom ucenju.

U odgovoru na drugi problem istrazivanja, prema drugoj hipotezi se ocekivalo da ¢e
pozitivni prediktori akademskog uspjeha biti dubinski pristup u¢enju i ciljna orijentacija na

znanje, a da ¢e negativni prediktori biti povrSinski pristup ucenju i ciljna orijentacija na izvedbu.
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Ova hipoteza je takoder djelomi¢no potvrdena. Naime, u ovom istrazivanju su se ciljna
orijentacija na znanje i ciljna orijentacija na izvedbu pokazali kao pozitivni prediktori
akademskog uspjeha, dok se povrSinski pristup ucenju pokazao kao negativan prediktor

akademskog uspjeha.
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