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Akademska samoefikasnost, ciljevi postignuca i lokus kontrole kao prediktori zadovoljstva
studijem

Sazetak

Kako su istrazivanja uglavnom usmjerena na utvrdivanje korelata i prediktora
akademskog uspjeha, a tek manji broj zadovoljstva studijem, cilj ovog rada bio je provjeriti
moze li se na temelju akademske samoefikasnosti, ciljeva postignuca i lokusa kontrole
predvidjeti zadovoljstvo studijem na populaciji studenata SveuciliSta u Zagrebu te ujedno
ispitati u kakvom su odnosu navedene prediktorske varijable sa zadovoljstvom studijem
opcenito. U istrazivanju sudjelovalo je ukupno 230 studenata.

Prediktorske varijable ispitane su putem Skale akademske samoefikasnosti (Loncari¢,
2014), Skale ciljnih orijentacija (Loncari¢, 2014) i Skale uvjerenja o kontroli (Longcari¢,
2014), a kriterijska varijabla Skalom zadovoljstva studijem (Rei¢ Ercegovac i Jukié, 2008).
Uz navedene instrumente, postavljeno je i nekoliko demografskih pitanja. Podaci su
prikupljeni putem konstruirane online ankete podijeljene na Facebook grupama studentskih
domova kako bi se obuhvatio $to $iri uzorak.

Rezultati dobiveni ovim istrazivanjem pokazuju da je zadovoljstvo studijem statisticki
znacajno pozitivno povezano sa samoefikasno§¢u u procesu ucenja i postizanju Zeljenih
ishoda ucenja, ciljevima ucenja usmjerenim na sebe te internalnim lokusom kontrole, a
statisticki znacajno negativno s neakademskim ciljevima i eksternalnim lokusom kontrole.
Ciljevi izvodenja usmjereni na druge nisu statisticki znacajno korelirali sa zadovoljstvom
studijem. Zadovoljstvo studijem moze se uspjesno predvidjeti na temelju akademske
samoefikasnosti i lokusa kontrole, a na temelju svih prediktora objasnjeno je ukupno 34%
varijance kriterija. zadovoljstva studijem.

Kljuéne rijeci: akademska samoefikasnost, ciljevi postignuca, lokus kontrole, zadovoljstvo
studijem



Academic self-efficacy, achievement goals and locus of control as predictors of academic
satisfaction

Abstract

Since the studies mainly focus on the establishment of correlates and predictors of
academic achievement, and minority on academic satisfaction, the aim of this study was to
examine whether academic self-efficacy, achievement goals, and locus of control can predict
academic satisfaction of the student population of the University of Zagreb, as well as to
examine the general relationship between mentioned predictors and academic satisfaction. A
total of 230 students participated in the study.

Predictor variables were measured through the Scale of Academic Self-Efficacy
(Longari¢, 2014), Scale of Achievement Goals (Loncari¢, 2014) and Control Beliefs Scale
(Loncari¢, 2014), and the criterion variable through Satisfaction With Studies Scale (Rei¢
Ercegovac and Juki¢, 2008). In addition to the aforementioned instruments, several
demographic questions also set. Data was collected through a constructed online survey
shared into Facebook groups of student dormitories to cover the broader sample.

The results show that the academic satisfaction is positively correlated with academic
self-efficacy in the learning process and achieving desired learning outcomes, self-directed
learning achievement goals and internal locus of control, and negatively correlated with non-
academic goals and external locus of control. Goal-oriented achievement goals did not
statistically significantly correlate with academic satisfaction. Academic satisfaction can be
successfully predicted through academic self-efficacy and locus of control, and based on all
predictors, a total of 34% of the variance of the criteria was explained.

Key words: academic self-efficacy, achievement goals, locus of control, academic
satisfaction
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1. uvoD

1.1.  Samoregulirano ucenje

Kroz povijest psihologije ljudsko se ponasanje razmatralo s mnogo razli¢itih aspekata.
Na samim zacecima psihologije kao empirijske znanosti, te sukladno tome istrazivanja
ljudskog ponasanja, prevladavao je bihevioristicki pristup koji je zastupao stajaliSte da je
ponasanje reaktivno na okolinske zahtjeve i uvjete. Nakon njega je nastupila snazna
kognitivna revolucija, koja je ukljucila covjeka kao bitan faktor u cijelom procesu ucenja, a
tek su relativno nedavno psiholozi poceli sustavno istrazivati kako su povezane motivacija i
kognicija (Pintrich, 2003). Najve¢i doprinos u ovom podru¢ju imao je Bandura i njegova
socijalno-kognitivna perspektiva koja nalaze da kognitivni procesi, kao i motivacija, imaju
srediSnju ulogu u ljudskom ucenju (Bandura, 1977). A kada se govori o ucenju, u obzir se
svakako mora uzeti Bandurina teorija socijalnog uéenja (1977), koja govori kako u¢imo
opazaju¢i modele te usvojeno znanje i vjeStine pohranjujemo u obliku simboli¢kih
reprezentacija koje mogu upravljati buduc¢im ponasanjem. No, ukoliko za to nismo motivirani,
ne¢emo ni demonstrirati prethodno usvojene vjestine i znanje, $to se najbolje moze objasniti
time da je motivacija povezana s uvjerenjem pojedinca o vlastitoj sposobnosti da izvede
naucene vjestine te uvjerenjima o moguéim posljedicama (Bandura, 1977).

Kao i mnogi drugi termini u psihologiji, i samoregulacija, odnosno samoregulirano
ucenje, nemaju jedinstvenu definiciju. Kako svaki pristup ukljucuje svoje ¢imbenike, tako se
sukladno tome mijenja i definicija, no Zeidner, Boekaerts i Pintrich (2000; prema Loncari¢,
2014) pregledom istrazivanja samoregulacije zakljucuju kako u konceptualizacijama
samoregulacije ipak ima viSe slicnosti nego razlika, pa se tako samoregulacija opcenito
definira kao sustavni proces koji ukljuCuje postavljanje osobnih ciljeva i usmjeravanje
ponasanja prema ostvarenju postavljenih ciljeva. Prema tome, samoregulirano ponasanje
ukljucuje niz kognitivnih, afektivnih, motivacijskih 1 ponaSajnih komponenti koje pojedincu
omogucuju da prilagode radnje i ciljeve usmjerene na postizanje zeljenih rezultata u skladu sa
stalno mijenjaju¢im okolinskim uvjetima (Loncari¢, 2014), §to dovodi do zakljucka kako je
glavna  Kkarakteristika ~ samoreguliranog  ucenja  proaktivnost. =~ UcCenici  ovim
samousmjeravaju¢im procesom mogu transformirati vlastite mentalne sposobnosti u

akademske vjeStine kroz aktiviranje metakognitivnih 1 motivacijskih resursa, usmjeravanjem



misli 1 osjecaja, te poduzimanjem razlicitih radnji u svrhu ostvarenja vlastitih ciljeva ucenja
(Zimmerman, 1989). No, kako samoregulacija nije jedinstven konstrukt, ve¢ ,, genericki
termin koristen za razlicite fenomene obuhvacene razlicitim kontrolnim sustavima* (Loncarié,
2014; str. 55), mnoga istrazivanja usmjerila su se na metakognitivne aspekte samoregulacije,
iako je vrlo bitno ukljuciti i razli¢ite sustave koji dijele informacije i ulaze u interakcije s
metakognitivnim sustavom (Loncari¢, 2014). Imaju¢i u vidu ranije teorije i modele
samoregulacije, kao S§to su recimo Zimmermanov ili Pintrichev model samoreguliranog
ucenja, Loncari¢ (2008, 2011, 2014) je primijetio da se navedeni modeli nisu detaljnije bavili
promjenjivim ili relativno stabilnim ciljevima i s njima povezanim obrascima samoregulacije,
ve¢ su uglavnom opisivali kognitivne i motivacijske komponente samoregulacije. Stoga je
Loncari¢ (2011) predlozio model proaktivne i obrambene samoregulacije koji razlikuje
proaktivne i obrambene obrasce samoreguliranog ucenja i akademskog postignuca, pri ¢emu
se obrazac proaktivne samoregulacije uéenja odnosi na proaktivne strategije ucenja
((meta)kognitivni ciklusi kontrole i duboko kognitivno procesiranje), proaktivno suocavanje
(usmjereno na problem), proaktivne motivacijske komponente (samoefikasnost, motivacijske
strategije za poticanje procesa ucenja, ciljna orijentacija usmjerena na uéenje) i proaktivna
uvjerenja o kontroli. S druge strane, obrazac obrambene samoregulacije ucenja obuhvaca
obrambene strategije ucenja (povrSinsko kognitivno procesiranje), obrambene strategije
suoCavanja (zaStita emocija udaljavanjem 1 =zaStita ega udaljavanjem), obrambene
motivacijske komponente (ispitna anksioznost, motivacijske strategije za zaStitu
samopostovanja, Ciljne orijentacije na izvedbu i neakademske ciljeve) i obrambena uvjerenja
o kontroli (Loncari¢, 2014).

Kako je svrha ovog diplomskog rada provjeriti moze li se na temelju proaktivnih i
obrambenih strategija ucenja predvidjeti koliko su studentice i studenti zadovoljni svojim
fakultetima te postoje li razlike u motivacijskim u odnosu na kognitivne komponente, u

nastavku ce biti detaljnije opisani glavni konstrukti ovog rada.



1.1.1. Akademska samoefikasnost

Osim motivacije, vrlo vazan doprinos u istrazivanju samoregulacije predstavlja pojam
samoefikasnosti, prema kojem ljudi nastoje ostvariti o¢ekivane pozitivne ishode i sprijeéiti
potencijalne negativne ishode, ¢ime upravljaju vjerovanja pojedinca o samoefikasnosti.
Konstrukt samoefikasnosti proizaSao je iz Atkinsonovog modela potreba, ocekivanja i
vrijednosti (1964), a definira se kao ,, procjene ljudi o vlastitim sposobnostima organiziranja i
izvrSenja akcija potrebnih za ostvarenje odredenih pretpostavijenih vrsta aktivnosti“
(Bandura, 1986; str. 391). Istrazivanja su pokazala kako vjerovanja o samoefikasnosti utjecu
na razinu i vrstu ciljeva koje pojedinci nastoje ostvariti, zatim na standarde njihove izvedbe,
kao 1 strategije za postizanje tih ciljeva, Sto pak utjece na njihovo djelovanje (Bandura, 1991;
Locke i Latham, 2002; Luszczynska, Scholz i Schwarzer, 2005).

Koncept samoefikasnosti, ve¢ dijelom objasnjen ranije, zbilja je Siroko primjenjiv i
koristi se u mnogim psiholoskim istrazivanjima, jer se kroz njega mogu vrlo dobro objasniti
mnogobrojne odrednice ljudskog ponaSanja. Istrazivaci su putem ovog konstrukta razmatrali
razna psiholoska, socijalna, a posebice akademska postignuca (Lennon, 2010), zbog Cega se i
za potrebe ovog rada koncept samoefikasnosti specificirao u kontekstu fakultetskog
obrazovanja. Akademska samoefikasnost najjednostavnije se moze definirati kao individualna
samoefikasnost koja se formira u okviru akademskih domena-dakle govori o uvjerenjima
pojedinca o vlastitim postignu¢ima na odredenim akademskim zadacima (Bong i1 Skaalvik,
2003). Prema Banduri (1993), ucenici s visoko izrazenom samoefikasnosti ¢e, neovisno o
kognitivnim sposobnostima, na probleme gledati kao na izazove, biti usmjereni na visoko
akademsko postignuée, te neuspjehe pripisivati nedostatku znanja, a ne sposobnosti, §to
dovodi do pretpostavke kako akademska samoefikasnost moze biti klju¢na ne samo za
odredene oblike Skolskog ponasanja, ve¢ i cjelokupan Skolski, odnosno akademski uspjeh
(Puki¢, Radusinovi¢ 1 Vukéevi¢, 2012). Bubi¢ 1 Goreta (2015) provele su istrazivanje Ciji su
rezultati potvrdili ranije nalaze o vaznosti akademske samoefikasnosti u kontekstu
akademskog postignuc¢a, no uz to su ukljucile i konstrukt zadovoljstva Skolom, te dobile
nalaze kako je akademska samoefikasnost znacajan prediktor opceg zadovoljstva Skolom.
Budu¢i da su istrazivanja ove tematike uglavnom provedena u Skolskom okruzenju, ¢inilo se

zanimljivo provjeriti hoce li se ovi nalazi potvrditi i u fakultetskom okruZzju.



1.1.2. Ciljevi postignuc¢a u ucenju

Ciljevi postignuéa ili ciljne orijentacije mozemo definirati kao svrhu ukljuéivanja
pojedinca u aktivnosti u kojima se pokazuje kompetentnost (Machr, 1989; prema Jaksi¢ i
Vizek Vidovi¢, 2008). Klasi¢ni model ciljnih orijentacija razlikuje dvije vrste cilja
postignuéa, a to su cilj ovladavanja zadatkom 1i cilj izvedbe (Ames i Archer, 1988), pri ¢emu
je svrha cilja ovladavanja zadatkom razvijanje ili unaprjedivanje kompetentnosti pojedinca,
njegovih znanja, vjestina itd., a kod cilja izvedbe dokazivanje vlastite kompetentnosti,
odnosno izbjegavanje pokazivanja nekompetentnosti u usporedbi s drugima. Kako je kod
orijentacije na ucenje ili znanje ucenje cilj samo po sebi, pokazalo se da takvi ucenici
procesiraju informacije povezane sa zadatkom, uspjeh pripisuju trudu i upotrebi efikasnih
strategija ucenja (Dweck 1 Leggett, 1988), zatim imaju pozitivnije emocionalne dozivljaje,
kao 1 stavove o sebi, ¢eS¢e preuzimaju odgovornost za neuspjeh te ¢es¢e samoreguliraju svoje
ucenje (Diener i Dweck, 1978; prema Rupci¢ i Koli¢-Vehovec, 2004). S druge strane, ucenici
usmjereni na postignuce ili izvedbu okupirani su nastojanjem da pokazu svoje visoke
sposobnosti i dobivanjem pozitivnih ocjena i reakcija, zabrinuti su oko neuspjeha, slabije
koriste samoreguliraju¢e ucenje, ne procesiraju informacije povezane s prethodnom razinom
uspjesnosti i ne koriste efikasne strategije ucenja (Dweck i Leggett, 1988).

Elliot i njegovi suradnici prosirili su klasi¢éni model na nacin da su orijentaciji prema
izvedbi prikljucili razlikovanje motivacije ukljucivanja, koja je produkt motiva za postizanje
uspjeha, i motivacije izbjegavanja, a koja proizlazi iz motiva za izbjegavanjem neuspjeha,
¢ime nastaje model od 3 ¢imbenika, kojeg su istrazivanja potvrdila u nekoliko navrata (Elliot i
Harackiewicz, 1996). Elliot i McGregor (2001) naknadno su proSirili navedeni trihotomni
model klasificirajuci ciljeve postignuéa kroz osnovne dimenzije kompetentnosti-definicije i
valencije. Tako je nova definicija ciljeva postignu¢a ukljucivala tri standarda procjene
kompetentnosti-interpersonalni (prethodna postignuca pojedinca), apsolutni (zahtjevi zadatka)
I normativni standard (postignu¢e drugih), pri ¢emu se kompetentnost kod ciljeva izvedbe
definira putem normativnog standarda, a kod ciljeva ovladavanja kroz apsolutni i
interpersonalni standard (Elliot i McGregor, 2001). Drugi pojam ovog modela, valencija,
razlikuje motivaciju uklju¢ivanja (pozitivna valencija) od motivacije izbjegavanja (negativna
valencija), ¢ine¢i tako u konacnici 2 x 2 model ciljeva postignuc¢a, na temelju kojeg se
generiraju Cetiri cilja postignu¢a — cilj izvedbe putem uklju¢ivanja, cilj izvedbe putem
izbjegavanja, cilj ovladavanja putem ukljucivanja te cilj ovladavanja putem izbjegavanja
(Elliot i McGregor, 2001).



Autor mjernog instrumenta ciljnih orijentacija (Loncari¢, 2014), koriStenog u ovom
istrazivanju, na temelju navedenih modela i teorija razvio je Skalu ciljnih orijentacija kojom
je nastojao obuhvatiti sve aspekte ciljeva postignuéa, a analizama je uspio dobiti
trokomponentni model, koji se provjerava putem osam podljestvica, namijenjenih mjerenju
osam razlicitih ciljeva postignuc¢a. Sukladno navedenom trokomponentnom rjesenju, ciljevi se
mogu grupirati u tri skupine: (1) ciljevi u¢enja usmjereni na sebe (cilj priblizavanja ucenju i
cilj izbjegavanja pogresaka), zatim (2) ciljevi izvodenja usmjereni na druge (cilj priblizavanja
kompeticiji, cilj izbjegavanja kompeticije, cilj samozastite i cilj samopromocije) te (3)
neakademski ciljevi (cilj izbjegavanja rada, socijalni cilj), pri ¢emu ciljevi u¢enja usmjereni
na sebe odgovaraju orijentaciji na ucenje (zadatak) iz ranijih teorija i modela, ciljevi
izvodenja usmjereni na druge orijentacijama na izvedbu. Neakademski ciljevi nisu usmjereni
na akademsko postignuée, nego zastitu samopoStovanja ili popularnosti medu ostalim
ucenicima, pri ¢emu Se pojedinci koriste specificnim obrascima atribucija kao §to su vanjska
atribucija neuspjeha, izbjegavanje zadataka, kognitivna neukljucenost, povrsinsko kognitivno
procesiranje, ili cak samohendikepiranje (Loncari¢, 2014).

Istrazivanja ciljnih orijentacija pokazala su kako su uglavnom orijentacije na znanje
pozitivno korelirale s razli¢itim obrazovnim ishodima kao $to su atribucije, samoefikasnost,
procesi samoregulacije i sli¢no, dok su orijentacije na izvedbu s istima bile u negativnoj
korelaciji (Ames, 1992). Medutim, neka istrazivanja dokazala su povezanost orijentacije na
izvedbu s adaptivnim obrazovnim ishodima kao S$to su ve¢i kognitivni angaZman,
samoefikasnost te neke efikasne strategije uenja (Brdar, Rijavec i Loncari¢, 2004).
Generalno je tematika istrazivanja ciljnih orijentacija usmjerena na akademske aspekte u vidu
postignuca kao objektivne mjere, dok se istovremeno zanemaruje zadovoljstvo studijem kao
subjektivna mjera, zbog ¢ega se Cinilo opravdanim, a prije svega zanimljivim, provjeriti u
kakvom su odnosu ciljne orijentacije studenata zagrebackog sveucilista sa zadovoljstvom

studijem.



1.1.3. Lokus kontrole

Osim motivacijskih komponenti samoreguliranog ucenja, vrlo je bitno istaknuti
kognitivna uvjerenja o kontroli: opcenitija vjerovanja koja se razvijaju opetovanim izlaganjem
specificnoj Skolskoj situaciji. Jedna od takvih kognitivnih uvjerenja je percipirana
(akademska) kontrola, definirana kao ucenicka uvjerenja o razli¢itim faktorima odgovornim
za njihovo akademsko postignuce i o tome posjeduju li te faktore kao osobne atribute (Perry,
Hladkyj, Pekrun i Pelletier, 2001), dakle postoji li uzro¢no-posljedi¢na veza izmedu njihovih
sposobnosti, truda, iskustva i uspjeha u skoli ili na fakultetu.

I kognitivne komponente samoreguliranog ucenja mogu se vrlo dobro objasniti kroz
socijalne teorije, odnosno socijalno-kognitivne modele, koji sadrze koncepte voljne kontrole,
kao $to su oblikovanje namjere, postavljanje cilja i teZznja prema cilju, 1 to kroz percipiranu
osobnu kontrolu. Pri tome treba razlikovati namjere od postavljanja cilja: namjere se najcesce
odnose na specifi¢ne radnje, u odnosu na postavljanje cilja ¢ija je priroda apstraktnija i koje je
povezano s percipiranom osobnom kontrolom, $to je od velike vaZnosti za samoregulaciju
(Bagozzi, 1992).

Lokus kontrole kao konstrukt takoder je nastao u okviru socijalnih teorija, to¢nije
Rotterove teorije socijalnog ucenja (1954, 1955, 1960; prema Rotter, 1966), koja je usmjerena
na predvidanje ponasanja u relativno specifi¢énim situacijama, s naglaskom na kognitivnim i
motivacijskim ¢imbenicima koji objaSnjavaju ponaSanje u kontekstu socijalnih situacija.
Glavna postavka Rotterove teorije je da je vjerojatnost pojavljivanja nekog ponaSanja u
funkciji o¢ekivanja osobe da ¢e ono dovesti do zeljenog ishoda. Uz to, Rotter je smatrao i da
pojedinac mora vjerovati kako su posljedice neke akcije rezultat njegovog ponaSanja, i kako
bi drugacije ponasanje moglo dovesti do potpuno drugacijih posljedica, §to je u skladu s
postavkama kognitivno-socijalnih modela koji se temelje na ideji da pojedinac mora vjerovati
u uzroc¢no-posljedi¢nu vezu izmedu ponaSanja i posljedica. Na temelju svega toga, Rotter
(1966) je razvio danas najpoznatiju teoriju uvjerenja o kontroli u kojoj je definirao unutarnji
(internalni) i vanjski (eksternalni) lokus kontrole. Vanjski lokus kontrole odnosi se na
vjerovanje pojedinca da je potkrepljenje koje slijedi nakon njegovog djelovanja rezultat
vanjskih ¢imbenika kao §to su sre¢a, sudbina ili slucajnost i ne povezuje ga sa svojim
ponasanjem, a Rotter to naziva vjerom u eksternalnu kontrolu. S druge strane, ukoliko
pojedinac vjeruje u uzrocno-posljedicnu vezu izmedu svojih akcija i potkrepljenja koje slijedi

kao rezultat istih, tada je rije¢ o vjeri u internalnu kontrolu (Rotter, 1966).



Nacin na koji pojedinci percipiraju lokus kontrole povezan je s njihovim kognitivnim
reakcijama. Bar-Tal i Bar-Zohar (1977) pokazali su kako ¢e osobe koje imaju osjecaj kontrole
nad okolinom aktivno traziti nacine kako da utjecu na nju, bit ¢e efikasniji u prikupljanju i
koristenju informacija relevantnih za postizanje osobnih ciljeva, te dosjeCanju istih. U
kontekstu akademskog uspjeha takoder su superiorni internalno orijentirani studenti koji
ranije zapo€inju s izvrSavanjem akademskih zadataka, ranije ih dovrSavaju i predaju na
vrijeme (Jansen i Carton, 1999).

Opcenito, istrazivanja pokazuju da je percepcija lokusa kontrole u korelaciji s
motivacijskim 1 kognitivnim ¢imbenicima pojedinaca koji mogu imati znacajan utjecaj na
akademski uspjeh (Bar-Tal i Bar-Zohar, 1977). Novija istrazivanja ove tematike potvrdila su
ranije nalaze, pa je tako i ve¢ spomenuto istrazivanje Bubi¢ i Gorete (2015) pokazalo
medijacijsku ulogu percipirane akademske kontrole s obzirom na povezanost ostalih
prediktora sa zadovoljstvom Skolom (Bubi¢ i Goreta, 2015). Na fakultetskoj razini
obrazovanja internalni lokus kontrole se takoder pokazao kao znacajan korelat zadovoljstva

osobljem fakulteta kao i administracijom (Fattah, 2016).

1.2.  Zadovoljstvo studijem

Sukladno ranije navedenom, a pogotovo kad se uzme u obzir ¢injenica da zivimo u
suvremenom drusStvu za koje su karakteristi¢ni stalno mijenjajuci okolinski uvjeti, posebice u
vidu ubrzanog tehnoloskog napretka i1 globalizacije koji su prisutni u svim sferama zivota,
o€ito je da kao proaktivni pojedinci imamo sve vecu ulogu u razli¢itim aspektima Zivota.
Jedan od takvih aspekata s kojim se danas susrece sve viSe mladih ljudi je i fakultet. Ulaskom
u Europsku Uniju, i Republika Hrvatska je 2001. godine potpisala Bolonjsku deklaraciju
kojom se obvezala uskladiti visokoskolski sustav s univerzalno prihvacenom europskom
shemom. Izmedu ostalih, jedan od zadataka bila je i svojevrsna reforma obrazovnog sustava
poznata pod nazivom ,,Bolonjski proces®, kojem je svrha bila uskladivanje postojecih sustava
visokog Skolstva u Europi, naglasavajuci vaznost nacionalnih diferencijalnih specifi¢nosti i
autonomiju sustava svih zemalja potpisnica (Rei¢ Ercegovac i Juki¢, 2008). Kako su
donedavno neka od osnovnih obiljezja hrvatskog visokoSkolskog sustava bila masovna
upisivanja na odredene studijske programe u kombinaciji s niskom efikasnosti studiranja,
rigidnosti organizacijske 1 programske strukture studija, vecoj naglaSenosti na teoriji i

frontalnom nacéinu rada, umjesto prakti¢énog rada u nastavi, opéenito slabe opremljenosti $kola



1 fakulteta, itd., bolonjskim sustavom pokusalo se promijeniti sve navedeno (Milat, 2003;
prema Rei¢ Ercegovac i Juki¢, 2008).

Ovakva reforma sa sobom nosi brojne posljedice, a medu najbitnijima su reakcije
studenata, na koje se ista direktno odnosi. Nov naéin pristupu studiranja mozZe na razlicite
nacine utjecati na zadovoljstvo studenata novim studijskim programom, §to se moze znatno
reflektirati na njihov akademski uspjeh, jer se pokazalo da su zadovoljstvo studijem i interesi
studenata, kao i motivacija za studijem neki od klju¢nih ¢imbenika kvalitete samog studija, a
pokazali su se 1 kao dobar prediktor uspjeha na studiju (Thombs, 1995; prema Bezinovi¢,
Pokrajac-Bulian, Smojver-Azi¢ i Zivéié-Begirevié, 1998).

Dakle, motivacija, kao proces koji poti¢e pojedince na djelovanje usmjereno ka
ostvarenju zeljenog cilja, ima veliku ulogu u akademskoj izvedbi, no referiraju¢i se na
dovele do cilja, u ovom sluéaju zavrSetka fakulteta, neophodno je ukljuciti i konstrukt
zadovoljstva studijem, kojeg bi se jednostavno moglo definirati kao uskladenost izmedu
onoga $to dobivamo s onim $to smatramo da bismo trebali dobiti (Rei¢ Ercegovac i Jukié,
2008). Logi¢nim slijedom dolazi se do pretpostavke da ¢e zadovoljstvo fakultetom biti vece
ukoliko studij ispuni ocekivanja studenata, §to se onda u konacnici pozitivno odrazava i na
uspjeh na studiju. Buduéi da je ovakva tematika relativno nova, u Hrvatskoj se dosad nije
posvecivalo previSe paznje istrazivanju zadovoljstva studijem (Rei¢ Ercegovac i Juki¢, 2008).

Kako je danas vecini mladih ljudi omoguceno svojevrsno besplatno studiranje, mnogi
od njih upisu odredeni fakultet koji potom odgadaju ili ga ¢ak i ne zavrSe. Recimo, podaci
Drzavnog zavoda za statistiku Republike Hrvatske (2017) pokazuju kako je tijekom 2016.
godine studij zavrSilo 32 895 studenata, $to je u odnosu na broj upisanih iste akademske
godine (N=157 666) znatno manje. Metaanaliza koju je proveo Steel (2007) pokazuje kako je
akademska prokrastinacija pokazatelj neuspjeha u samoregulaciji i disfunkcionalnog
samohendikepiraju¢eg ponaSanja sa znacajnim Stetnim posljedicama na akademski uspjeh.
Ipak, vise je onih koji ga uspjeSno zavrse 1 dobiju svoju diplomu, no obje skupine veze jedna
zajednicka karakteristika, a to je motiv upisa na odabrani studij, na §to se nadovezuju i
oc¢ekivanja s kojima krecu studirati, trud koji ulazu u ostvarenje ciljeva na studiju, pa i sama
vrsta ciljeva kojima su orijentirani. Kesi¢ i Previsi¢ (1998) navode kako je zadovoljstvo
studenata vece ukoliko ga crpe iz hedonistickih motiva kao §to su zainteresiranost za
znanstveno podrucje odabrane profesije te zadovoljstvo istom, nego iz motiva korisnosti koje
se ocituje u ocekivanjima veée mogucnosti zaposlenja nakon zavrSetka studija kao i ve¢om

zaradom. Na temelju toga moglo bi se zakljuciti kako je studentima za zadovoljstvo studijem
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bitan program fakulteta, $to su na neki nacin potvrdili rezultati istrazivanja na Ekonomskom
fakultetu u Zagrebu koje su proveli VraneSevi¢, Mandi¢ i Horvat (2007) u kojem su studenti
kao najznacajnije Cimbenike zadovoljstva studijem naveli organizaciju studija i nastavno
osoblje. Stovise, studenti su na &itavom fakultetu najzadovoljniji okruZenjem (uredenjem
dvorana i knjiznice), potom nastavnim osobljem, a kao vazan element pokazala se i
dostupnost i spremnost na pomo¢ nastavnog osoblja, Sto ukazuje na ¢injenicu da postoji niz
faktora osim samog programa visokoskolskog sustava koji utje¢u na zadovoljstvo studijem.
Zadovoljstvo studenata determinirala su i predavanja, kao temelj usluga koje svaki fakultet
nudi, na Sto ukazuje Cinjenica da su studenti spremni u velikoj mjeri tolerirati odredene
nedostatke fakulteta sve dok smatraju da je kvaliteta predavanja kojima prisustvuju na
zadovoljavajucoj razini (Douglas, Douglas i Barnes, 2006).

S druge strane, istraZivanje provedeno na populaciji buducih ucitelja na cak pet
hrvatskih sveudilista pokazalo je osrednje zadovoljstvo razli¢itim elementima organizacije
studija, pri ¢emu su ispitanici iskazali najvece zadovoljstvo programskim aspektom studija, a
najnize nastavnim metodama profesora, organizacijom nastave i ispita te kriterijima
vrednovanja postignuc¢a (Pavin, Rijavec i Miljevi¢-Ridicki, 2005). Uz navedeno, autorice
upozoravaju i na zabrinjavajuée nizak op¢i stupanj steCenog znanja i vjestina. NeSto ranije
provedena istrazivanja interesa za studij i zadovoljstva fakultetom studenata zadarskog
Sveucilista ukazuju na ¢injenicu da studiji ne ispunjavaju ocekivanja studenata (Palekcic,
Radeka i Petani, 2005), a istrazivanje na rijeckom Sveucilistu upucuje na klini¢ke indikacije
studenata: cak dvije tre¢ine ispitanika navodi da ima tjeskobna stanja vezana za studij, dok ih
gotovo polovina iskazuje nezadovoljstvo studijem i nedostatak motivacije (Bezinovic¢ i sur.,
1998).

Cinjenica da je u Republici Hrvatskoj visokoskolsko obrazovanje i dalje neobavezno,
no u istu ruku besplatno, a stopa visokoobrazovanih osoba i dalje poprilicno niska, zbilja
potiCe na razmiSljanje zaSto je situacija takva. Ranije navedeni primjeri nedovoljne
usmjerenosti na istrazivanje problematike interesa i motiva za studij te malobrojna
istrazivanja zadovoljstva studijem koja uglavnom pokazuju da studiji ne ispunjavaju
ocekivanja studenata (Rei¢ Ercegovac i Juki¢, 2008) navode na razmiSljanje o razliitim
¢initeljima koji bi mogli biti odgovorni za ovakvo stanje. Uz vanjske faktore, kao Sto su
promjena studijskog sustava u bolonjski, a §to je ujedno i po tematici blize socioloskim, nego
psiholoskim istraZivanjima, unutarnji ¢imbenici mogli bi potencijalno biti kljuéni za
percepciju studenata o njihovim fakultetima te predvidjeti zadovoljstvo istih. Recimo,

Garriott, Hudyma, Keene i Santiago (2015) u svom istrazivanju izlazu rezultate koji su
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pokazali da je samoefikasnost dobar prediktor akademskog napretka, koji je znacajan korelat
zadovoljstva studijem, koje se pak moze predvidjeti na temelju ishoda ocekivanja na
fakultetu. Uz to, zadovoljstvo studijem pokazalo se kao dobar prediktor zadovoljstva zivotom.

Zbog svega navedenog, cilj ovog diplomskog rada je ispitati moze li se na temelju
stupnja iskazane akademske samoefikasnosti, ciljnih orijentacija i uvjerenja o kontroli

predvidjeti zadovoljstvo studijem na populaciji studenata Sveucilista u Zagrebu.

2. CILJ 1 PROBLEMI ISTRAZIVANJA

2.1.  Problem i hipoteze istraZivanja

Osnovni problem ovog istrazivanja je ispitati moze li se na temelju stupnja iskazane
akademske samoefikasnosti, ciljnih orijentacija i uvjerenja o kontroli predvidjeti zadovoljstvo
studijem na populaciji studenata SveuciliSta u Zagrebu. U svrhu odredivanja navedenog
problema, a ujedno i samog cilja istrazivanja, u skladu s rezultatima dosadas$njih istrazivanja

postavljene su sljedece hipoteze:

1. Ocekujemo statisticki znacajnu pozitivhu povezanost akademske samoefikasnosti
studenata sa zadovoljstvom studijem.

2. Ocekujemo statisticki znacajnu pozitivnu povezanost ciljeva u€enja usmjerenih na
sebe sa zadovoljstvom studijem, a statisticki znaCajnu negativhu povezanost
ciljeva izvodenja usmjerenih na druge i neakademskih ciljeva sa zadovoljstvom
studijem.

3. Ocekujemo statisticki znacajnu pozitivhu povezanost proaktivnih uvjerenja o
kontroli studenata sa zadovoljstvom studijem, a statisticki znacajnu negativnu
povezanost obrambenih uvjerenja o kontroli studenata sa zadovoljstvom studijem.

4. Akademska samoefikasnost, ciljevi postignu¢a i lokus kontrole znacajno ce
doprinijeti objas$njenju zadovoljstva studijem kod studenata SveuciliSta u Zagrebu,
odnosno ocekujemo da ¢e akademska samoefikasnost, ciljevi u¢enja usmjereni na
sebe 1 proaktivna uvjerenja o kontroli (internalni lokus kontrole) biti statisticki
znacajni pozitivni prediktori zadovoljstva studijem, dok ¢e ciljevi izvodenja
usmjereni na druge, neakademski ciljevi i obrambena uvjerenja o kontroli
(eksternalni lokus kontrole) biti statisticki znacajni negativni prediktori

zadovoljstva studijem.
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3. METODA

3.1.  Sudionici

U ovom istrazivanju sudjelovalo je ukupno 230 studentica i Studenata SveuciliSta u
Zagrebu (M=55; Z=175), dobnog raspona od 19 do 30 godina (M= 21,9 godina). Obuhvadeni
su fakulteti razli¢itih podrucja-prirodne, tehnicke, biotehni¢ke, drustvene i humanisticke
znanosti, biomedicine i zdravstva te umjetnickog podrucja. Studentice i studenti su s razlicitih
studijskih godina, to¢nije 47 s prve godine studija, éetvero s druge, 52 s trece, 30 s Cetvrte, 41

s pete, zatim Cetvero studenata sa Seste godine studija, te 11 apsolvenata.

3.2.  Mjerni instrumenti

Za procjenu prediktorskih varijabli koristena su tri upitnika, a za procjenu Kriterijske
varijable jedan, te je na pocetku ankete postavljeno nekoliko demografskih pitanja (spol, dob,
fakultet (smjer), godina studija, akademska godina prvog upisa na studij te prosjek ocjena svih
dosad polozenih predmeta zaokruzen na jednu decimalu). Kako bi se ispitale prediktorske
varijable, koriStena su tri upitnika autora Darka Loncari¢a (2014). Buduéi da su sva tri
upitnika konstruirana s namjenom primjene na populaciji visih razreda osnovnih Skola, za
potrebe ovog istrazivanja neke od cestica modificirane su kako bi odgovarale kontekstu
visokoskolskog obrazovanja. Primjerice, originalna Cestica ,, Uspjeh u Skoli vise ovisi o
nastavniku i sre¢i nego o trudu“ izmijenjena je u ,, Uspjeh na studiju vise ovisi o profesoru i

sreci nego o trudu .
U nastavku su opisani koriSteni upitnici:
Skala akademske samoefikasnosti (Loncari¢, 2014)

Za ispitivanje akademske samoefikasnosti koriStena je ,Skala akademske
samoefikasnosti*, koja broji ukupno 8 cestica raspodijeljenih na 2 subskale, pa tako Cetiri
Cestice Cine podljestvicu ,,Samoefikasnost u postizanju Zeljenih ishoda uéenja“ (,, Kada me
ispituju, pokazujem dobro znanje*), dok Cestice Cetiri pripadaju podljestvici ,,Samoefikasnost
u procesu ucenja‘ (,, Lako i redovito rjesavam domace zadace*).

Sudionici na skali od pet stupnjeva procjenjuju u kojoj mjeri se navedene tvrdnje

odnose na njih, pri ¢emu 1 oznacava ,,Uopce se ne odnosi na mene“, a 5 ,,U potpunosti se
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odnosi na mene*“. Rezultat na pojedinoj subskali akademske samoefikasnosti racuna se
zbrajanjem procjena na cesticama koje pripadaju subskali, a ukoliko se procjenjuje ukupna
akademska samoefikasnost, zbroje se procjene na svim Cesticama skale (Loncari¢, 2014).

Loncari¢ (2014) navodi Cronbachov alpha od ,74 za podljestvicu samoefikasnosti U
procesu ucenja, ,87 za podljestvicu u postizanju zeljenih ishoda uc€enja, a pri koriStenju Skale
samoefikasnosti kao jednofaktorske strukture takoder ,87. U ovom istrazivanju Cronbachov
alpha za podljestvicu samoefikasnosti u procesu ucenja iznosi ,79, a za podljestvicu

samoefikasnosti u procesu uc¢enja ,83.

Skala ciljnih orijentacija u ucenju (Loncarié¢, 2014)

Prediktorska varijabla ciljnih orijentacija ispitana je putem ,,Skale ciljnih orijentacija u
ucenju“ koja sadrzi ukupno trideset Cestica te razlikuje ciljeve ucenja usmjerenih na sebe,
ciljeve izvodenja usmjerenih na druge te neakademske ciljeve. Podljestvica ,,Ciljevi u€enja
usmjerenih na sebe* (,,Vazno mi je napredovati u nekim znanjima i vjestinama‘’) sadrzi osam
Cestica rasporedenih na dvije subskale, dok se podljestvica ,,Ciljevi izvodenja usmjereni na
druge® (,,Trudim se uglavnom zato Sto se ne Zelim osramotiti pred drugima ‘) mjeri putem
Cetrnaest Cestica rasporedenih u Cetiri subskale. Procjena neakademskih ciljeva (,,Pokusavam
udovoljiti Skolskim (akademskim) obavezama sa Sto je moguce manje truda‘) visi se kroz
dvije podljestvice od kojih svaka sadrzi Cetiri Cestice. Budu¢i da se jedna podljestvica
neakademskih ciljeva Cinila neprikladnom za akademski kontekst, sadrZzavajuci Cestice kao §to
su ,, Volim zafrkavati ucenike koji imaju dobre ocjene*, ,,Najzadovoljniji sam kada nasmijem
cijeli razred duhovitim komentarima na nastavi i odmoru®, ona nije koriStena u ovom
istrazivanju.

Za sve subskale nacin ispunjavanja je isti, i to da se na skali od pet stupnjeva procijeni
u kojoj mjeri se navedene tvrdnje odnose na sudionike, pri ¢emu 1 oznacava ,,Uopce se ne
odnosi na mene* dok 5 oznacava ,,U potpunosti se odnosi na mene*“. Rezultat na pojedinoj
subskali rauna se zbrajanjem procjena na Cesticama koje pripadaju podljestvici (Loncaricé,
2014). Loncari¢ (2014) navodi Cronbachov alpha za svaku subskalu pojedinih ciljeva (ciljevi
ucenja usmjerenih na sebe, ciljevi izvodenja usmjerenih na druge te neakademskih ciljeva)
koji se kre¢e u rasponu od ,79 do ,88. U ovom istrazivanju mjereni su ukupni rezultati za
svaku subskalu, pa tako Cronbachov alpha za podljestvicu ciljeva u¢enja usmjerenih na sebe
iznosi ,83, podljestvicu ciljeva izvodenja usmjerenih na druge ,90, a za koriStenu subskalu
neakademskih ciljeva ,,Cilj izbjegavanja truda® ,89.
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Skala uvjerenja o kontroli (Loncaric, 2014)

Posljednja skala kojom je ispitana prediktorska varijabla lokusa kontrole je ,,Skala
uvjerenja o kontroli“ koja razlikuje proaktivna i obrambena uvjerenja o kontroli. Podljestvica
,,Proaktivna uvjerenja o kontroli“ (,,Ako zZelim, lako mogu dobiti dobre ocjene ‘) sadrzi osam
Cestica, a podljestvica ,,Obrambena uvjerenja o kontroli (,, Da bi dobio dobru ocjenu, moras
imati srece i nastavnika koji nije strog **) procjenjuje se kroz dvanaest Cestica.

Sudionici na ljestvici od pet stupnjeva procjenjuju u kojoj se mjeri navedene tvrdnje
odnose na njih, pri ¢emu 1 oznacava ,,Uopcée se ne odnosi na mene“, a 5 ,,U potpunosti se
odnosi na mene®. Rezultat za pojedinu subskalu racuna se zbrajanjem procjena na Cesticama
koje pripadaju subskali (Loncari¢, 2014). Loncari¢ (2014) navodi Cronbachov alpha za
pojedine subskale proaktivnih 1 obrambenih uvjerenja o kontroli koji se krec¢e od ,74 do ,9, no
kako je u ovom istrazivanju mjeren ukupan rezultat subskalu proaktivnih odnosno
obrambenih uvjerenja o kontroli, izmjereni koeficijenti pouzdanosti su ,83 za podljestvicu

,Proaktivna uvjerenja o kontroli“ te ,78 za podljestvicu ,,Obrambena uvjerenja o kontroli®.

Skala zadovoljstva studijem (Reié Ercegovac i Jukic¢, 2008)

Kriterijska varijabla zadovoljstva studijem ispitana je putem ,Skale zadovoljstva
studijem® autorica Rei¢ Ercegovac i Juki¢ (2008), konstruiranog za potrebe njihovog
istrazivanja. Upitnik se sastoji od deset tvrdnji koje ispituju zadovoljstvo razli¢itim oblicima
studija, rasporedenih na dvije podljestvice — ,,Zadovoljstvo nastavnicima® (,,Smatram da
vec¢ina nastavnika koristi zanimljive i suvremene tehnike u nastavi‘‘) koja se procjenjuje kroz
Sest Cestica te ,,Zadovoljstvo programom studija® (,,Literatura mi je uglavnom lako dostupna i
prihvatljiva“) koja broji Cetiri Cestice. Za svaku tvrdnju sudionik odabire jedan od ponudenih
brojeva na Likertovoj ljestvici od pet stupnjeva, gdje 1 oznacava ,,Uopée se ne slazem®, a 5
,U potpunosti se slazem*. Rezultat se formira zbrajanjem odgovarajucih Cestica na pojedinoj
podljestvici (Rei¢ Ercegovac i Jukié, 2008).

Autorice navode Cronbachov alpha za podljestvicu ,,Zadovoljstvo nastavnicima* ,79,
a za ,,Zadovoljstvo programom® ,76. U ovom istrazivanju dobiveni koeficijent unutarnje
pouzdanosti za podljestvicu ,,Zadovoljstvo nastavnicima® iznosi ,89, a za podljestvicu
»Zadovoljstvo programom* ,85. No, zbog visoke korelacije izmedu ove dvije podljestvice (r
= ,80), odlucili smo se u daljnjim analizama koristiti ukupan prosjecni rezultat zadovoljstva

studijem, pri ¢emu Cronbachov alpha iznosi ,93.
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3.3.  Postupak

Za potrebe ovog istrazivanja upitnici su transformirani u digitalni oblik te je
napravljena online anketa koja sadrzi upitnike prediktorskih 1 kriterijske varijable, te
demografska pitanja (spol, dob, fakultet (smjer), godina studija, akademska godina prvog
upisa na studij te prosjek ocjena svih dosad polozenih predmeta zaokruzen na jednu
decimalu). Anketa je podijeljena putem drustvenih mreza, to¢nije u Facebook grupe
studentskih domova, kako bi obuhvatila $to $iri uzorak. Prije pocéetka ispunjavanja ankete
dana je detaljna uputa o nacinu ispunjavanja te osiguravanju anonimnosti podataka i svrsi u
koju ¢e se upotrijebiti dobiveni rezultati, kao i okvirno vrijeme potrebno da se anketa ispuni te
poziv da, ukoliko imaju bilo kakvih pitanja, ih slobodno upute na osobni e-mail autorice
istrazivanja. Takoder, sudionicima je naznaceno da od ispunjavanja ankete mogu odustati u
bilo kojem trenutku. Nakon S§to su procitali generalnu uputu, sudionici su krenuli s
ispunjavanjem upitnika ¢ije je prosjecno vrijeme ispunjavanja 10 minuta. Prvo su ispunili dio
s demografskim pitanjima, zatim Skalu akademske samoefikasnosti, nakon nje Skalu ciljnih
orijentacija u ucenju, a zatim i Skalu uvjerenja o kontroli, nakon koje slijedi Skala

zadovoljstva studijem.

4, REZULTATI

Kako bi se odgovorilo na zadane probleme i hipoteze, rezultati ukupno 230 studentica
i studenata Sveucili§ta u Zagrebu podvrgnuti su statistickoj obradi podataka, za koju je
kori$ten programski paket SPSS verzija 23.0.

Postavljene hipoteze provjeravane su putem bivarijatne analize korelacija te multiple

regresijske analize, uz deskriptivnu statistiku koristenih skala i varijabli, ¢iji rezultati slijede u

tablici nize.
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Tablica 1. Deskriptivni podaci rezultata sudionika na razlicitim podljestvicama (N=230)

Varijabla Min Max M SD  Zakrivljenost Spljostenost KS;
Prosjek ocjena 230 500 39 061 -32 74 085
Samoefikasnost u procesu ucenja 1.00 500 3.1 0.85 15 -39 ,086"
Samoefikasnost u postizanju ,135"
zeljenih ishoda ucenja 1,25 5,00 3.9 0,80 -17 15
Ciljevi u¢enja usmjereni na sebe 1.00 500 35 0.70 _27 23 ,067"
Ciljevi izvodenja usmjereni na ) ,060"
druge 1,00 4,75 2,4 0,71 ,32 24
Neakademski ciljevi 100 500 29 107 08 53 ,062"
Proaktivna uvjerenja o kontroli 1.13 500 3.9 0.69 -89 99 1177
Obrambena uvjerenja o kontroli 1.00 495 26 061 09 .95 ,057
Zadovoljstvo studijem 1,00 5,00 3,5 0,86 -,63 16 ,066”

Napomena: *p < ,05, KS;- Kolmogorov Smirnovljev test normalnosti distribucije

Kao $to je vidljivo u Tablici 1., prosjek ocjena sudionika ovog istrazivanja krece se U
rasponu od 2,3 do 5,0 (M=3,9). Sto se ti¢e akademske samoefikasnosti, sudionici iskazuju
osrednju razinu samoefikasnosti u procesu uc¢enja (M=3,1, SD=0,85), dok procjenjuju kako su
nesto vise samoefikasni u postizanju zeljenih ishoda ucenja (M=3,9, SD=0,80). Sljedeci set
prediktora, ciljevi postignuca, takoder su procijenjeni osrednjima, na nacin da sudionici
iskazuju osrednju razinu ciljeva ucenja usmjerenih na sebe (M=3,5, SD=0,70), no iskazuju
dosta niZe vrijednosti na podljestvici ciljeva izvodenja usmjerenih na druge (M=24,
SD=0,71). Takoder, relativno teze neakademskim ciljevima (M=2,9), no uz nesto vece
odstupanje od aritmeticke sredine (SD=1,07). Kada se pogleda lokus kontrole, u ovom slucaju
podijeljen na proaktivna i obrambena uvjerenja o kontroli, vidljivo je kako sudionici ne rade
preveliku distinkciju izmedu unutarnjeg i vanjskog lokusa, pa iako malo ¢eS¢e imaju osjecaj
mogucnosti kontrole (M =3,9, SD=0,69), razmjerno ¢esto iskazuju vjerovanja o nemogucnosti
kontrole (M=2,6, SD=0,61). Kriterijska varijabla, zadovoljstvo studijem, ocijenjena je takoder
osrednjom (M=3,1, SD=0,86).

lako Kolmogorov Smirnovljev test normalnosti distribucija pokazuje kako su sve
varijable osim obrambenih uvjerenja o kontroli statisti¢ki znacajno asimetricne raspodijeljene,
pregledom veli¢ina statistickih pokazatelja zakrivljenosti i spljoStenosti moze se zakljuditi
kako su one u granici prihvatljivosti za provodenje parametrijskih statistickih postupaka

(Gravetter i Wallnau, 2014), pri ¢emu su uglavnom negativno asimetri¢no raspodijeljene,
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osim distribucija na skalama dobi, ciljeva izvodenja usmjerenih na druge te neakademskih

ciljeva koje su ocekivano pozitivno asimetri¢ne.

Tablica 2. Prikaz korelacija izmedu varijabli (N=230)

Br. Varijabla 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7 8. 9. 10.
1. Dob -
2. Prosjek ocjena -188" -
3. Samoeflk%sngst u 015 359" i
procesu ucenja
4.  Samoefikasnost u
postizanju zeljenih -,062 614™ 595 -
ishoda ucenja
5. Ciljevi ucenja » » -
usmjereni nasebe 031 2360 3167 295 -
6. Ciljevi izvodenja - - . -
usmjereni na druge ,025 ,182 ,186 ,162 252 -
7. Neakademski . . - - -
ciljevi 141 -,136° -309" -2357 -457 ,033 -
8.  Proaktivna . " - - . .
uvjerenja o kontroli ',136 ,274 ,303 ,367 ,145 ,154 ',027 -
9.  Obrambena . " . - - "
uvjerenja o kontroli ,045 ',167 ',248 ',167 ',013 ,211 ,316 ',261 -
10. Zadovoljstvo 1747 3477 4787 4477 203° 077 -262° 383" 3617 -

studijem

Napomena: *p<,05, **p<,01

Tablica 2. korelacija medu ispitivanim varijablama ve¢ na prvi pogled pokazuje

mnogobrojne statisti¢ki znacajne medusobne povezanosti varijabli, $to je logi¢no s obzirom

na teorijsku osnovu koristenih setova prediktorskih varijabli kao kognitivnih i motivacijskih

komponenata samoreguliranog ucenja. Od demografskih varijabli, dob se pokazala kao

znacajan korelat prosjeka ocjena, u vidu da stariji studenti imaju nizi prosjek ocjena i obrnuto.

Nadalje, statisticki znacajno je povezana i s dva prediktora, pozitivnho s neakademskim

ciljevima, dakle S§to su studentice i studenti stariji, viSe pribjegavaju neakademskim ciljevima,

te negativno s internalnim lokusom kontrole-stariji studenti iskazuju manje uvjerenja u mo¢

kontrole. Dob se pokazala kao i znac¢ajan korelat zadovoljstva studijem, i to tako da su stariji

studenti manje zadovoljni studijem opcenito.
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Druga ispitivana demografska varijabla-prosjek ocjena statisticki znacajno korelira sa
svim ostalim prediktorskim varijablama i to u pozitivnom smjeru, osim ocekivane negativne
povezanosti s neakademskim ciljevima, te s kriterijskom varijablom u pozitivnom smjeru,
dakle studenti koji imaju Vvisi prosjek ocjena svih dosad polozenih predmeta, zadovoljniji su
studijem.

Prediktorski set akademske samoefikasnosti srednje visoko korelira s kriterijem i to u
pozitivnom smjeru, dakle studenti koji su samoefikasniji u procesu ucenja i postizanju
Zeljenih ishoda ugenja zadovoljniji su studijem. Sto se tide ciljnih orijentacija u uéenju, dok je
podljestvica ciljeva ucenja usmjerenih na sebe statisticki znacajno povezana sa zadovoljstvom
studijem u pozitivnom smjeru, podljestvica ciljeva izvodenja usmjerenih na druge nije
statistiCki znacajno povezana s kriterijskom varijablom. S druge strane, neakademski ciljevi
statisticki znacajno negativno koreliraju sa zadovoljstvom studijem, dakle studenti skloniji
neakademskim ciljevima manje su zadovoljni studijem. I u kona¢nici, lokus kontrole pokazao
se kao statisticki znacajan korelat zadovoljstva studijem, na nacin da su internalno orijentirani
studenti zadovoljniji studijem, te obrnuto-sto su studentice i studenti eksternalno orijentiraniji,

manje su zadovoljni studijem.

Tablica 3. Rezultati multiple regresijske analize zadovoljstva studijem

Prediktor B p R R? Reor? F
Samoefikasnost u procesu 23 ,001

ucenja

Samoefikasnost u postizanju ,18 ,009

zeljenih ishoda ucenja

Ciljevi u¢enja usmjereni na ,01 ,922

sebe
Ciljevi izvodenja usmjereni ,02 ,738 ,601 ,361 ,340 17,890"
na druge

Neakademski ciljevi -,08 ,258

Proaktivna uvjerenja o ,19 ,003

kontroli

Obrambena uvjerenja o -,20 ,001

kontroli

Napomena: *p<,05; R-koeficijent multiple korelacije R>—koeficijent multiple determinacije, Reor’- korigirani
koeficijent multiple determinacije
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Na temelju provedene multiple regresijske analize, najboljim prediktorima pokazali su se
samoefikasnost u procesu ucenja 1 proaktivna uvjerenja o kontroli, koje slijede
samoefikasnost u postizanju Zeljenih ishoda ucenja i obrambena uvjerenja o kontroli. Znatno
losiji prediktori su oni iz skupa prediktorskih varijabli nazvanih ,,Ciljevi postignuc¢a®, ¢iji su B
koeficijenti skoro pa zanemarivi, jer jedino oni statisticki znacajno ne pridonose objasnjenju
varijance kriterija. Koeficijent multiple korelacije je srednje visok, a ukupni postotak

objasnjene varijance na temelju navedena tri seta prediktora iznosi 34%.

5. RASPRAVA

Cilj ovog istrazivanja bio je moze li se na temelju akademske samoefikasnosti, ciljeva
postignuca i lokusa kontrole predvidjeti zadovoljstvo studijem. Kako je u kona¢nom uzorku
bilo samo pedeset i pet sudionika muskog spola, nisu provjeravane spolne razlike u
stupnjevima izrazenosti pojedinih komponenata samoreguliranog ucenja te zadovoljstva
studijem. Uz spol, ispitivana je i dob sudionika, koja se pokazala dobrim korelatom nekolicine
prediktorskih varijabli, a 1 kriterijskom. Razlog detaljnije provjere dobi kao varijable je Sto su
se istrazivanja tematike slicne ovom istrazivanju uglavnom provodila na osnovnoskolskoj ili
srednjoSkolskoj populaciji, zbog Cega se nije moglo dobro osvrnuti na prethodna istrazivanja i
dobivene nalaze na fakultetskoj razini. Ispitivane prediktorske varijable, kao i neka
demografska obiljezja, dosad su se uglavnom istrazivali i stavljali u meduodnose s
akademskim karakteristikama kao Sto su strategije ucenja ili akademski uspjeh, no tek
nekolicina istraZivanja ispitivala ih je u kontekstu zadovoljstva Skolom ili studijem, zbog ¢ega
se ¢inilo bitno, zanimljivo i opravdano provjeriti ispitivane varijable s akademskim uspjehom
u pozadini.

Raspodjele rezultata na koristenim skalama nisu normalno raspodijeljene, pri ¢emu su
uglavnom negativno asimetricno raspodijeljene (odnosno studenti iskazuju viSi stupanj
ispitivanih pojava), osim distribucija na skalama dobi, ciljeva izvodenja usmjerenih na druge
te neakademskih ciljeva koje su oc¢ekivano pozitivno asimetri¢ne, tj. vrijednosti za ovu vrstu
ciljeva su uglavnom niske, sto je i ocekivano kada se u obzir uzme kontekst istrazivanja-
visokoskolski stupanj obrazovanja u kojem je poZeljna manja razina neakademskih ciljeva te

ciljeva postignu¢a usmjerenih na druge.
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Ako pogledamo medusobne povezanosti ispitivanih varijabli, dob se pokazala kao
statisticki znacajan korelat neakademskih ciljeva i to u pozitivnom smjeru, §to je u skladu s
dosadas$njim istrazivanjima. Loncari¢ (2010) navodi kako ucenici starijih razreda, u odnosu na
mlade kolege, postizu vise rezultate na skali ciljeva izvedbe usmjerenih na druge kao i na
skali neakademskih ciljeva, a nize rezultate na ljestvici ciljeva ucenja usmjerenih na sebe.
Loncari¢ ovakve nalaze tumaci u kontekstu promjena sustava vrijednosti i opadanja interesa
za Skolske aktivnosti koje dolaze s pubertetom i ranom adolescencijom. Buduéi da u dobnoj
skupini studenata ne dolazi do sli¢nih promjena, ovakvi rezultati bi se mogli objasniti
pretpostavkom da starijim studentima cilj postaje zavrSiti fakultet, zbog Cega viSe nisu
usmjereni na usvajanje znanja i vjestina, nego na ostvarivanje cilja zavrSavanja studiranja. U
prilog ovoj pretpostavci idu i podaci da je dob negativno povezana i s prosjekom ocjena-dakle
studenti viSe nisu usmjereni na dobivanje dobrih ocjena, nego nuznog polaganja ispita iz
pojedinih predmeta. Dob je negativho povezana i s internalnim lokusom kontrole, a takvi
nalazi su se ve¢ pojavljivali pri ispitivanju odnosa dobi sa stupnjem lokusa kontrole (Brni¢,
2002). Kako se pokazalo da je dob negativno povezana i sa zadovoljstvom studijem, moguce
objasnjenje je da stariji studenti pri kraju fakulteta pocinju pribjegavati uvjerenjima da
ostvarenje ciljeva ovisi o vanjskim ¢imbenicima. Kada se u obzir uzmu svi navedeni nalazi,
postoji moguénost kako su fakultetski programi teZi pri kraju studiranja, zbog ¢ega studenti
postizu nizi prosjek ocjena, pribjegavaju orijentacijama na izvedbu kako bi postigli svoje
ciljeve, skloniji su neakademskim ciljevima, eksternalno su orijentirani i manje zadovoljni
studijem.

Sto se ti¢e samog odnosa dobi i zadovoljstva studijem kao kriterijskom varijablom,
rezultati ovog rada govore kako su stariji studenti manje zadovoljni studijem. Rezultati
istrazivanja Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac (2013) idu u prilog rezultatima ovog istraZivanja,
iako je njihovo istrazivanje provedeno na osnovnoskolskoj populaciji. Autorice ovakvu
pojavu objasnjavaju time da su nastavnici, kao vrlo bitan faktor opéeg zadovoljstva Skolom
ili studijem, potencijalno otvoreniji 1 pristupacniji mladim ucenicima, koji se jo$§ uvijek
privikavaju na Skolsko ozracje 1 okruZenje, a ovakva ideja moZze sluziti kao moguce
objaSnjenje nalaza ovog istrazivanja. Drugo potencijalno obja$njenje moglo bi biti u
organizaciji naseg obrazovnog sustava koje je usmjereno na ucenje da bi se gradivo
reproduciralo, umjesto usmjerenosti na ucenje i razvijanje kompetencija istrazivaCkom i
problemskom nastavom, $to moze rezultirati opadanjem interesa za ucenje tijekom Skolovanja

(Raboteg-Sari¢, Saki¢ i Brajsa-Zganec, 2009).
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Ovo objasnjenje dodatno potvrduju rezultati istrazivanja Pavin i sur. (2005) u kojem studenti
navode kako u velikoj mjeri ne percipiraju da su stekli potrebne kompetencije za bududi rad,
te opcenito iskazuju vrlo nizak op¢i stupanj steenog znanja i vjestina.

Osim dobi, zanimljiva demografska varijabla je i prosjek ocjena, za koju su
istrazivanja visestruko potvrdila da je znacajan korelat zadovoljstva studijem, §to je dobiveno
i u ovom istrazivanju. Naime, prosjek ocjena je statisti¢ki znacajno pozitivno korelirao sa
svim varijablama osim neakademskih ciljeva i eksternalnog lokusa kontrole, s kojima je
o¢ekivano negativno povezan. Ako bismo to promatrali kroz Loncari¢ev model (2014) Kkoji
razlikuje proaktivni i obrambeni obrazac samoregulacije, tada su ovi nalazi u skladu s
teorijom. Jedino $to je diskutabilno je pozitivna korelacija prosjeka ocjena s ciljevima
izvodenja usmjerenih na druge, koji prema Loncari¢evoj teoriji pripadaju obrambenom
obrascu samoregulacije i stoje u suprotnosti ciljevima u¢enja usmjerenih na sebe. Korelacije
prosjeka ocjena s ove dvije ciljne orijentacije su sli¢ne: ciljevi izvodenja usmjereni na druge
tek su nesto manje povezani s prosjekom ocjena od ciljeva u¢enja usmjerenih na sebe.
Pozitivna povezanost prosjeka ocjena i ciljnih orijentacija usmjerenih na znanje je u skladu s
rezultatima dosadasnjih istrazivanja (Brdar i sur., 2004; Jaksi¢ i Vizek Vidovi¢, 2008).

S druge strane, ovim istrazivanjem dobiveni su nalazi i da su studentice i studenti koji
su usmjereni ciljevima izvodenja (orijentiranih na druge) akademski uspjesniji, a takav nalaz
se ve¢ pojavio u ranijim istrazivanjima (Rupci¢ i Koli¢-Vehovec, 2004; Brdar i sur., 2004), a
jedno od objasnjenja se temelji na nalazima Dwecka i Leggetta (1988) da postoje ucenici
usmjereni na izvedbu koji teZe visokim ocjenama zbog Cega se angaziraju oko efikasnih
strategija ucenja. Kada se u obzir uzme i pozitivna povezanost prosjeka ocjena s akademskom
samoefikasnoSc¢u, koja je takoder statistiCki znaCajno pozitivno povezana s oba oblika ciljnih
orijentacija, zakljucak je kako postoje studenti orijentirani na izvedbu s visokom percipiranom
samoefikasnos¢u koji pokazuju adaptivne obrazovne ishode (Dweck i Leggett, 1988).

Prva hipoteza ovog istrazivanja bila je da ¢e akademska samoefikasnost i zadovoljstvo
studijem statisticki znacajno pozitivno korelirati, $to je potvrdeno jer obje varijable
akademske samoefikasnosti podjednako visoko statisticki znacajno koreliraju sa
zadovoljstvom studijem, pri ¢emu samoefikasnost u procesu ucenja ima nesto viSu korelaciju
s kriterijem. Ovakav ishod je sasvim ocekivan, jer se osim dobrog prediktora akademskom
uspjehu, u nekoliko istrazivanja provedenih na slicnu temu, akademska samoefikasnost

pokazala i kao vrlo dobar korelat zadovoljstva studijem (Rajcevi¢, 2003).
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Druga hipoteza glasila je da ¢e ciljevi ucenja usmjereni na sebe statisticki znacajno
pozitivno, a ciljevi izvodenja usmjereni na druge i neakademski ciljevi statisticki znacajno
negativno korelirati sa zadovoljstvom studijem, sto je djelomi¢no potvrdeno. Naime, ciljevi
ucenja usmjereni na sebe statisticki su znacajno povezani sa zadovoljstvom studijem, Cime je
prvi dio hipoteze potvrden. Statisticki znacajno negativno koreliraju i neakademski ciljevi sa
zadovoljstvom studijem, $to je takoder ocekivano, i ¢ime je potvrden i ovaj dio hipoteze. No,
neocekivano, nije dobivena statisticki znaCajna povezanost izmedu ciljeva izvodenja
orijentiranih na druge sa zadovoljstvom studijem. Navedeni nalazi dijelom se mogu
reflektirati u rezultatima nedavno provedenog istrazivanja (baziranog na 2x2 modelu ciljnih
orijentacija) Krncevi¢ (2016), u kojem je dobiveno da zadovoljstvo studijem statisticki
znacajno pozitivno korelira s pristupaju¢om ciljnom orijentacijom na ucenje, izbjegavaju¢om
ciljnom orijentacijom na ucenje i pristupaju¢om ciljnom orijentacijom na izvedbu, dok
negativno korelira s ciljnom orijentacijom na izbjegavanje truda. Kako je u ovom istrazivanju
koriSten ponesto drugaciji model ciljnih orijentacija, moze se zakljuciti kako je pozitivna
povezanost ciljeva usmjerenih na ucéenje sa zadovoljstvom studijem, kao i negativna
povezanost neakademskih ciljeva u skladu s dosada$njim rezultatima, dok ljestvica ciljeva
izvodenja usmjerenih na druge nije u skladu s rezultatima dosada$njih istrazivanja. Ovakvi
neocekivani nalazi moguéi su zbog Cinjenice da na fakultetskoj razini obrazovanja ne
poistovjecujemo kompeticiju u vidu postizanja uspjeha u odnosu na kolege s vrijednostima
fakulteta, odnosno ¢ak i ako se usporedujemo s drugima i negativno vrednujemo izvedbu,
mozemo posti¢i zadovoljavajuéi uspjeh na fakultetu, Sto nece utjecati na nasu percepciju
kvalitete profesora i nastavnog programa.

Tre¢a hipoteza ovog istrazivanja, da ¢e internalni lokus kontrole, odnosno stupanj
proaktivnih uvjerenja o kontroli statisticki znacajno pozitivno korelirati sa zadovoljstvom
studijem, i obrnuto-eksternalni lokus kontrole (obrambena uvjerenja o kontroli) statisticki
znacajno negativno korelirati sa zadovoljstvom studijem, u potpunosti je potvrdena:
proaktivna uvjerenja o kontroli pozitivno su povezana sa zadovoljstvom studijem, a
obrambena uvjerenja o kontroli negativno. Ovakvi rezultati su u skladu s dosadasnjim
istrazivanjima, a ¢ak su 1 visine korelacija sukladne ranijim istraZivanjima, i to na nizim
razinama obrazovanja (Bubi¢ i Goreta, 2015). Objasnjenje ovakve pojave je u Cinjenici da
osobe koje imaju osjecaj kontrole nad stvarima koje im se dogadaju u zZivotu shvacaju da
imaju mogucnosti izvrsiti zadatke, da mogu dobiti dobre ocjene ukoliko to pozele, da im je
literatura dostupna ako se dovoljno potrude i sli¢no, dok oni studenti koji smatraju da

ostvarenje ciljeva ovisi o vanjskim ¢imbenicima i koji koriste obrambene obrasce suo¢avanja
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s problemima na koje nailaze 1 ovisno o tome samoreguliraju ponasanje. Dakle, internalno
orijentirani studenti mogu razluciti svoj (ne)rad i posljedice koje isti nosi, zbog Cega ¢e
odvojiti svoj uspjeh na studiju od zadovoljstva razliitim aspektima studija, dok ¢e
eksternalno orijentirani studenti potencijalno okrivljavati profesore za svoje loSe ocjene, a
kako se pokazalo da je percepcija nastavnika vazan faktor u zadovoljstvu studijem
(Vranesevi¢ i sur., 2007), takvi studenti ¢e u konacnici potencijalno biti i manje zadovoljni
studijem opcenito.

Posljednja je hipoteza, da ¢e se na temelju odredenih motivacijskih i kognitivnih
komponenti samoreguliranog ucenja uspje$no predvidjeti zadovoljstvo studijem, djelomi¢no
potvrdena. Najbolji set prediktora je akademska samoefikasnost, pri ¢emu podljestvica
samoefikasnosti u procesu ucenja najbolje objasnjava zadovoljstvo studijem. Dobar dio
varijance kriterija objasnjava i eksternalni lokus kontrole, koji je drugi po redu najbolji
negativan prediktor zadovoljstva studijem. Ova dva prediktora slijede samoefikasnost u
postizanju zeljenih ishoda ucenja i internalni lokus kontrole, pri ¢emu oba navedena
prediktora podjednako dobro predvidaju zadovoljstvo studijem. Ovakvi nalazi su ocekivani
jer se samoefikasnost i ranije pokazala kao vrlo dobar prediktor zadovoljstva studijem, §to se
objasnjava kroz pretpostavku da se pojedinci s visoko izrazenom samoefikasnosti osjecaju
kompetentnijima za noSenje s raznim poteSkocama, na probleme gledaju kao na izazove,
usmjereni su na visoko akademsko postignuce, a Cak i kada se susretnu s neuspjehom,
pripisivat ¢e ga nedostatku znanja, a ne niskim kognitivnim sposobnostima (Bandura, 1993).
Rajéevi¢ (2003) u kontekstu svog istrazivanja ovakve nalaze tumaci kroz ideju da ce
samoefikasniji studenti biti sposobniji u postizanju svojih ciljeva, osjecati viSe kontrole nad
sobom i situacijama u kojima se nalaze, zadacima koje moraju rijesiti I aktivnostima kojima
se bave pa studiranje dozivljavaju manje stresnim i zbog toga su njime zadovoljniji. U
istrazivanju Elsayed i Fattah (2016) takoder je dobiveno kako su studenti proaktivnih
uvjerenja o kontroli zadovoljniji fakultetom, i to nastavnim i administrativnim osobljem.
Autori ove nalaze objasnjavaju kako nastavno i administrativno osoblje ima veliku ulogu u
dostupnosti materijala i informacija bitnih studentima, a internalno orijentirani studenti uslijed
umijeca bolje organizacije i1 izvedbe smatraju kako mogu vrlo dobro suradivati s osobljem
fakulteta, zbog ¢ega su i zadovoljniji studijem.

Iako statisticki znacajno povezane s kriterijskom varijablom, nijedna varijabla iz seta
prediktora ciljnih orijentacija statisticki znacajno ne pridonosi objasnjenju varijance

zadovoljstva studijem.
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Razlog ovakvim nalazima vrlo vjerojatno stoji u statisticki znacajnoj korelaciji varijabli iz
seta prediktora ciljeva postignuéa s ostalim prediktorima, i to posebice s akademskom
samoefikasnosti. Budu¢i da je korelacija izmedu ova dva prediktora statisticki znacajna, i to
obje podljestvice akademske samoefikasnosti sa sve tri podljestvice ciljnih orijentacija, dolazi
se do zakljucka kako ovi razliciti prediktori objasnjavaju isti dio varijance kriterija, zbog Cega
je jedan set o¢igledno nepotreban jer ne donosi nikakve nove informacije o kriteriju, a kada se
u obzir uzmu veli¢ine f koeficijenata, za pretpostaviti je kako su u ovom slucaju to ciljevi ucenja

usmjereni na sebe, ciljevi izvedbe usmjereni na druge te neakademski ciljevi.

5.1.  Ogranicenja istraZivanja i prakticne implikacije

Iako je veéina postavljenih hipoteza potvrdena, sve nalaze ovog istrazivanja treba
shvatiti s odredenim ograni¢enjima, pri ¢emu je prvi Cinitelj koji ograni¢ava moguénost
generalizacije opisanih nalaza ovog istrazivanja U uzorku samog istrazivanja. Naime, iako
sudionici dolaze s razli¢itih fakulteta, podru¢ja znanosti i umjetnicka podru¢ja nisu
podjednako zastupljena, zbog Cega su se rezultati mogli neravnomjerno raspodjeljivati.
Recimo, Pravni fakultet i Ekonomski fakultet ili neki jezicni smjer nemaju isti studijski
program, nacin predavanja, dostupnost literature, nacin provodenja ispita i slicno, zbog ¢ega
su u slucaju vece zastupljenosti studenata prava u odnosu na one s Ekonomije ili nekog
umjetnickog podrucja, rezultati na Skali zadovoljstva studijem generirani prema vecini
zastupljenosti pojedinih fakulteta. Zbog navedenog nedostatka, preporucuje se napraviti
istrazivanje S reprezentativnim uzorkom koje bi uzelo u obzir stvarnu zastupljenost studenata
pojedinih studijskih usmjerenja na Sveucilistu u Zagrebu.

Takoder, uzorak nije ravnomjeran po varijabli spola jer od ukupnog broja studentica 1
studenata koji su sudjelovali u ovom istrazivanju, samo 23.9% muskih sudionika. Ovakav
uzorak je takoder mogao utjecati na kona¢ne rezultate jer se na osnovnoskolskoj razini
obrazovanja pokazalo kako ucenice iskazuju veci stupanj zadovoljstva Skolom u odnosu na
udenike (Raboteg-Sari¢ i sur., 2009; Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2013). lako neka
istrazivanja na visokoSkolskoj razini pokazuju da spol nije povezan sa zadovoljstvom

studijem (npr. Melnjak, 2016) i dalje su potrebna istrazivanja u ovom podrudju.
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Jedno od vecih ograniéenja koje je utjecalo na glavne rezultate i odgovor na temeljni
problem ovog istrazivanja, je svakako Cinjenica da varijable iz seta prediktora ciljnih
orijentacija visoko koreliraju s akademskom samoefikasnoscu, Sto je logi¢no zbog teorijske
pozadine navedenih varijabli i ¢injenice da oba seta prediktora pripadaju kategoriji
motivacijskih faktora samoreguliranog ucenja. Buduc¢i da akademska samoefikasnost znatno
viSe korelira sa zadovoljstvom studijem, ciljne orijentacije u tom sluc¢aju nisu donijele nikakve
nove informacije pri objasnjavanju varijance kriterija te su samim time nekorisne u
predvidanju zadovoljstva studijem. UzevSi u obzir nalaze dosadasnjih istrazivanja na
studentskoj populaciji koji pokazuju da na razini op¢eg akademskog konteksta pojedini ciljevi
postignuc¢a imaju znacajan doprinos usvajanju adaptivnih pristupa ucenju, te implikacije
samih autorica kako bi istrazivanja u okviru teorije ciljeva postignu¢a mogla doprinijeti
boljem razumijevanju akademskog razvoja studenata, ali i potencijalno dati smjernice za
kreiranje akademskog okruzenja koje ¢e poticati adaptivne oblike motivacije za postignuéem
(Jaksi¢ 1 Vizek Vidovié¢, 2008), ¢inilo se opravdano provjeriti moze li se na temelju ciljeva
postignuéa predvidjeti zadovoljstvo studijem. Buduéi da navedena hipoteza nije potvrdena,
preporucuje se provodenje istrazivanja sli¢ne tematike s ciljevima postignu¢a u kontekstu
drugih prediktorskih varijabli.

Unato¢ navedenim nedostacima provedenog istrazivanja, dobiveni rezultati bitno su
doprinijeli razumijevanju ¢imbenika koji igraju bitnu ulogu u zadovoljstvu studijem, i koji bi
se svakako trebali uzeti u obzir prilikom sagledavanja opéeg zadovoljstva fakultetima u
Republici Hrvatskoj, barem Sto se tiCe SveuciliSta u Zagrebu. Takoder, ¢injenica da se
istrazivanja ove tematike uglavnom provode na osnovnoskolskim i srednjoskolskim razinama
obrazovanja polako se mijenja, a rezultati ovog istrazivanja pokazuju kako nalazi ranijih
istraZivanja, na ranijim stupnjevima $kolovanja, ostaju sli¢ni i na vi§im razinama obrazovanja,
zbog Cega nalazi ovog istraZivanja mogu sluZziti kao referentni okvir budu¢im istrazivanjima
sli¢ne tematike.

Nalazi ovog istraZzivanja mogu sluziti 1 kao prakti¢ne implikacije po profesore na
fakultetima. Kako se ranije pokazalo da su studenti vise zadovoljni programskim aspektom
studija nego nastavnim metodama profesora, organizacijom nastave i ispita te Kriterijima
vrednovanja postignuca (Pavin i sur., 2005) dok istovremeno kvalitetu predavanja i nastavno
osoblje navode kao najvazniji kriterij zadovoljstva studijem (Douglas i sur., 2006), a rezultati
ovog istrazivanja pokazuju osrednje zadovoljstvo studijem, postavlja se pitanje koliko su

procjene studenata o zadovoljstvu studijem realisti¢ne.
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Ovo istrazivanje donijelo je nalaze kako akademska samoefikasnost i lokus kontrole imaju
znacajnu ulogu u percipiranom op¢em zadovoljstvu studijem.

Cinjenica da se na visokoskolskoj razini obrazovanja redovno provode ankete o
zadovoljstvu rada profesora i kvaliteti kolegija, $to moze imati veliki znacaj za reputaciju
profesora na odredenom fakultetu, dovodi do implikacije kako bi se u buducnosti procjene
profesora i njihovih predmeta trebale sagledavati u kontekstu proaktivnih odnosno
obrambenih obrazaca samoregulacije studenata, pri ¢emu bi profesori mogli poticati ucenike
na viSu samoefikasnost, promjenu ciljnih orijentacija u smjeru ciljeva ucenja usmjerenih na
sebe i proaktivnih uvjerenja o kontroli. To se moze ostvariti na dva nacina: prvenstveno
potaknuti studente da razmisle zasto su upisali odredeni fakultet i koliko realno ulazu truda u
ostvarivanje svojih ciljeva, a zatim i na dimenziji lokusa kontrole-provjeriti koliko su studenti
internalno ili eksternalno orijentirani, a koliko su uskladeni zahtjevi kolegija s moguénoscéu
dobivanja dobre ocjene, tj.jesu li ocjene u skladu sa znanjem studenata. Na ovakve nacine
moze se poticati rad na sebi kod studenata, ali i kod profesora, sto eventualno moze dovesti do
bolje suradnje izmedu studenata i nastavnog osoblja, te samim time veceg zadovoljstva

studijem.
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6. ZAKLJUCAK

Cilj ovog istrazivanja bio je provjeriti moze li se na temelju odredenih motivacijskih i
kognitivnih komponenata samoreguliranog ucenja predvidjeti zadovoljstvo studijem kod
studenata Sveucilista u Zagrebu. Odgovor na ovaj problem dalo je ukupno 230 studentica i
studenata, a kako bi se odgovorilo na postavljene hipoteze ispitivani su sljede¢e komponente
samoreguliranog ucenja: akademska samoefikasnost (samoefikasnost u procesu ucenja i
samoefikasnost u postizanju zeljenih ishoda ucenja), ciljevi postignuéa (ciljevi ucenja
usmjereni na sebe, ciljevi izvodenja usmjereni na druge te neakademski ciljevi) i lokus
kontrole (proaktivna uvjerenja o kontroli i obrambena uvjerenja o kontroli).

Rezultati provedenih statistickih postupaka u cilju provjere postavljenih hipoteza

donijeli su sljedece nalaze:

1. Akademska samoefikasnost studenata statisticki je znacajno pozitivno povezana Sa

zadovoljstvom studijem.

a. Ciljevi uCenja usmjereni na sebe statisti¢ki su znaéajno pozitivno povezani sa
zadovoljstvom studijem.

b. Ciljevi izvodenja usmjereni na druge nisu povezani sa zadovoljstvom studijem.

C. Neakademski ciljevi statisticki su znaCajno negativho povezani sa
zadovoljstvom studijem.

3. Proaktivna uvjerenja o kontroli studenata statisticki su zna¢ajno pozitivno povezana sa
zadovoljstvom studijem, a obrambena uvjerenja o kontroli su statisticki znacajno
negativno povezana sa zadovoljstvom studijem.

4. Akademska samoefikasnost i proaktivna uvjerenja o kontroli statisticki znacajno
pozitivno doprinose predvidanju zadovoljstva studijem, obrambena uvjerenja o
kontroli statisticki zna¢ajno negativno predvidaju zadovoljstvo studijem, dok se ciljevi
postignuca nisu pokazali kao valjan prediktor zadovoljstva studijem. Na temelju sva

tri seta prediktora moze se objasniti 34% varijance zadovoljstva studijem.
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