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Sazetak

Cilj istrazivanja je provjeriti medijacijsku ulogu akademske samoefikasnosti u odnosu potrebe
za spoznajom i strategije ucenja (ciklus metakognitivne kontrole, dubinsko procesiranje i povrsinsko
procesiranje) s akademskim postignucem. Uz provjeru dva postojeca, u ovom istrazivanju testirana su
i dva modificirana modela akademskoga postignuéa. Prvi model ukljucuje medijacijsku ulogu
akademske samoefikasnosti u odnosu potrebe za spoznajom te strategija ucenja s akademskim
postignucem dok drugi model, uz sve navedeno, ukljucuje i provjeru direktnoga ucinka potrebe za
spoznajom i akademskim postignucem. U istraZivanju je sudjelovalo 827 studenata iz Mostara, Tuzle,
Sarajeva i Banja Luke, razlicitih fakulteta i studijskih grupa, a od toga 661 studentica. Rezultati su
potvrdili medijacijsku ulogu akademske samoefikasnosti i u odnosu prediktora potrebe za spoznajom i
strategije ucenja te kriterijske varijable akademskoga postignuca. Nadalje, prema utvrdenim
rezultatima, potreba za spoznajom i metakognitivha kontrola imaju pozitivan direktan ucinak dok
povrsinsko procesiranje ima negativan direktan ucinak na akademsku samoefikasnost. Za dubinsko
procesiranje nije utvrden niti statisticki znacajan direktni niti indirektni ucinak na akademsku
samoefikasnost i akademsko postignuce. Zakljucno, konstrukti potreba za spoznajom, strategije ucenja
i akademska samoefikasnost predstavijaju vazan ¢imbenik akademskoga postignuca te su bitni faktori u
obrazovnom kontekstu.

Kljuéne rijeci: potreba za spoznajom, strategije ucenja, akademska samoefikasnost, akademsko
postignuce, medijacijski efekti.

Potreba za spoznajom

Potreba za spoznajom je kognitivno-motivacijski konstrukt, a moze se definirati kao
tendencija upustanja pojedinca u kognitivnu aktivnost prilikom koje uziva (Cacioppo i Petty,
1982). Radi se o promjenjivoj osobini li¢nosti ili dispoziciji u kojoj postoje stabilne ili trajne
individualne razlike (Cacioppo i Petty, 1982; Coutinho i sur., 2005). Ta se dispozicija ne odnosi
na intelektualne sposobnosti pojedinca nego na njegovu sklonost ulaganju kognitivnih napora
(Osberg, 1987; Cacioppo i sur., 1996; Tidwell, sur., 2000). Osobe visoke potrebe za spoznajom
upustaju se u kognitivne aktivnosti koje zahtijevaju napor, uzivaju u razmisljanju, ukljucuju se
u razmiSljanje i onda kada to ne moraju te su uspjesniji prilikom rjeSavanja slozenih kognitivnih
zadataka. S druge strane, osobe niske potrebe za spoznajom imaju relativno nisku motivaciju
za upustanje u kognitivne aktivnosti, manje uzivaju u kognitivnim aktivnostima te se oslanjaju
na druge ljude, kognitivne heuristike ili procese socijalne usporedbe (Cacioppo i sur., 1996).
Razlike medu pojedincima, s visokom i niskom potrebom za spoznajom, pojavljuju se kada su
situacijski zahtjevi optimalni, dakle ni previsoki ni preniski.
Strategije ucenja

Strategije ucenja su srediSnji konstrukt 1 najvazniji proces vecine modela
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samoreguliranoga ucenja. Strategije ucenja definiraju se kao operacije koje ucenik/student
koristi kako bi lakSe stekao, pohranio i dosjecao se informacija, odnosno kako bi u¢enje ucinio
lakSim, brzim, zabavnim i u€inkovitijim (Oxford, 1990; prema Sori¢, 2014). Loncari¢ (2014),
dijeli strategije ucenja na: ciklus metakognitivne kontrole uc¢enja (ponavljanje i uvjezbavanje,
kontrola tijeka i ishoda ucenja), duboko kognitivno procesiranje (elaboracija, organizacija,
primjena, kriticko misljenje) i povrsinsko kognitivno procesiranje (memoriranje, usmjerenost
na minimalne zahtjeve). Koristenje strategija ciklusa metakognitivne kontrole u¢enja dovodi do
konceptualne promjene u ucenju, a to omogucuje da se nauceni materijal duze zadrzi te primjeni
na neki novi nacin (Georghiades, 2000). Nadalje, koriStenje strategija dubokoga kognitivnoga
procesiranja dovodi do razumijevanja sadrzaja, brzoga ucenja 1 pamcenja informacija te
zadovoljavaju¢ega afektivnoga ishoda (uZivanje u ucenju, zainteresiranost za ucenje).
KoriStenje strategija povrSinskoga kognitivnoga procesiranja rezultira pamcéenjem i
ponavljanjem c¢injenica, ali ne dovodi do razumijevanja zapamcenih informacija (Coutinho 1
Neuman, 2008). Ucenici/studenti, koji koriste povrSinske strategije ucenja, kao Sto su
memoriranje ili pasivno stjecanje znanja, u¢e samo odredeni materijal, tj. ne povezuju
informacije s drugim informacijama ili znanjem. Razlog tome je $to smatraju kako sadrzaj treba
biti naucen zbog vanjske evaluacije, odnosno zadovoljavaju samo zahtjeve znacajnih osoba za
njih (ucitelja, profesora i1 roditelja). U podlozi strategija ciklusa metakognitivne kontrole
dubinskoga kognitivnhoga procesiranja su metakognitivni procesi koji omogucuju ucenje s
razumijevanjem, podrazumijevaju mogucénost da se steCeno znanje primijeni u nekom novom
kontekstu ili svakodnevnom Zivotu, konstantnu teznju za usvajanjem novoga znanja $to je
klju¢no za buduénost, samostalno ucenje i svijest o vlastitom znanju. Ucenici/studenti, koji
koriste takve strategije, moc¢i ¢e planirati, nadgledati i vrednovati ono §to su naucili (Bahri i
sur., 2015).

Akademska samoefikasnost

Prema Bandura (1977) samoefikasnost se moze definirati kao uvjerenje osobe o vlastitoj
sposobnosti za izvrSavanje odredenih zadataka, aktivnosti 1 postizanje ciljeva. Akademska
samoefikasnost moze se definirati kao individualna samoefikasnost, a ista se formira u okviru
akademskih domena. Radi se o uvjerenju pojedinca o vlastitom postignucu vezano za odredene
akademske zadatke (Bong i Skaalvik, 2003). Osobe koje imaju izrazenu visoku akademsku
samoefikasnost, bez obzira na vlastite kognitivne sposobnosti, na probleme ¢e gledati kao na
izazove, neuspjeh ¢e pripisati nedostatku znanja, a ne vlastitoj sposobnosti te ¢e teziti
umjerenom do visokom akademskom postignu¢u (Pukic¢ 1 sur., 2012).

Postavke modela akademskoga postignuca

Akademsko postignu¢e slozeni je koncept edukacijske psihologije te predstavlja
individualnu razliku medu u¢enicima ili studentima. Takoder, postoje brojni konstrukti (potreba
za spoznajom, strategije ucenja, akademska samoefikasnost), koji bi ga mogli predvidjeti
rjeSavanja standardiziranih testova znanja, a naj¢e$¢a mjera akademskoga postignuca su
prosjecne ocjene tijekom studiranja (Sinkavich, 1994; prema Mohori¢, 2008). Ocjene studenata
predstavljaju mjeru akademskoga uspjeha na jednom ili na svim kolegijima (Hensley, 2013).
Rezultati prijasnjih istrazivanja ukazuju na pozitivnu vezu konstrukata potreba za spoznajom i
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strategije ucenja (metakognitivne i dubinske), prijasnje Skolsko postignuée te akademska
samoefikasnost s akademskim postignuéem, odnosno znacajni su prediktori akademskoga
postignuca (Elias i Loomis, 2000; 2002; Robbins i sur., 2004; Coutinho i sur., 2005; Richardson
isur., 2012; Al- Alwan 1 sur., 2013).

U ovom istrazivanju zeli se provjeriti postoje¢i model (Ao) akademskoga postignuca
autora Cazan i Indreica, (2014). U tom modelu, pretpostavlja se da ¢e potrebi za spoznajom pri
objasnjenju varijance akademskoga postignuca, posredovati dubinske, odnosno samoregulirane
strategije ucCenja. Nadalje, u istrazivanju, uz dubinske strategije ucCenja, umjesto
samoreguliranih, koriStene su i metakognitivne strategije ucenja (ciklus metakognitivne
kontrole). Kod metakognitivnih strategija ucenja, kao i1 kod samoreguliranih strategija ucenja,
u podlozi su metakognitivni procesi: samoevaluacija, upravljanje, postavljanje ciljeva,
koriStenje povratnih informacija (Loncari¢, 2014). Uz sve to, autorice Cazan i Indreica uvode
u cijeli model varijablu prijasnjega Skolskoga postignuc¢a. U tom smislu, model (Ao) proSiren je
uvodenjem varijable akademske samoefikasnosti - model (A1).

Medutim, detaljnim pregledavanjem postojece literature, utvrdeno je kako su rezultati
istrazivanja vezani za strategije ucenja nekonzistentni te se ¢ini da su strategije ucenja prediktori
akademskoga postignu¢a i ne mogu se nalaziti u ulozi varijable medijatora (Drysdale, 2018;
Nabizedeh, 2019). Nadalje, u istrazivanju Cho i1 Shen (2013) i Sen (2016) utvrdeno je kako
akademska samoefikasnost posredno djeluje na metakognitivne strategije. Budu¢i da u
potpunosti nije jasna struktura uloga navedenih varijabli u previdanju akademskoga postignuca,
pretpostavljaju se jos dva alternativna modela: model (Az) i model (Az3).

Cilj i problemi istraZivanja

U skladu s prethodno iznesenim teorijskim razmatranjima i1 pregledom empirijskih
istrazivanja, cilj ovoga istrazivanja je provjeriti postoje¢i model (Ao) akademskoga postignuca
te provjeriti medijacijsku ulogu akademske samoefikasnosti u odnosu potrebe za spoznajom i
strategija ucenja (ciklus metakognitivne kontrole, dubinsko procesiranje) s akademskim
postignu¢em.

U svezi s postavljenim ciljem formirani su sljede¢i problemi:

1. Utvrditi ulogu potrebe za spoznajom, strategija ucenja (dubinsko procesiranje, ciklus
metakognitivne kontrole) i prijasnjeg Skolskoga postignuca u predvidanju akademskoga
postignuca.

2. Utvrditi ulogu potrebe za spoznajom, strategija ucenja (dubinsko procesiranje, ciklus
metakognitivne kontrole), prijaSnjega Skolskoga postignu¢a zatim akademske
samoefikasnosti u predvidanju akademskoga postignuca.

3. Utvrditi medijacijsku ulogu akademske samoefikasnosti u odnosu na indirektnu/
direktnu vezu potrebe za spoznajom te strategija ucenja (dubinsko procesiranje) u
predvidanju akademskoga postignuca.

Hipoteze istrazivanja
Na osnovu pregledane literature, postavljene su sljedece hipoteze:
1. Uzimajuéi u obzir model akademskoga postignu¢a (Cazan 1 Indreica, 2014),
pretpostavlja se medijacijski efekt strategija ucenja (dubinsko procesiranje i ciklus
metakognitivne kontrole), izmedu odnosa potrebe za spoznajom, prijasnjega Skolskoga
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postignuca i akademskoga postignuéa. Potreba za spoznajom ima pozitivan uc¢inak na
strategije ucenja pa ¢e pozitivno doprinijeti znanstvenom objasnjenju akademskoga
postignuca. Isto tako ocekuje se da ¢e prijasnje Skolsko postignuce biti znacajan
prediktor akademskoga postignuca (Richardson i sur., 2012).

2. Pretpostavlja se medijacijski ucinak strategija u¢enja (dubinskoga procesiranja i ciklusa
metakognitivne kontrole), ali i akademske samoefikasnosti u objasnjenju odnosa
potrebe za spoznajom i prijasnjega Skolskoga postignuca, s akademskim postignuéem
(Elias i Loomis, 2002; Al- Alwan i sur., 2013; Cazan i Indreica, 2014).

3. Imajuéi u vidu rezultate prijasnjih istrazivanja (Elias 1 Loomis, 2002; Shen, 2013; Sen,
2016), moze se pretpostaviti medijacijski efekt akademske samoefikasnosti izmedu
odnosa potrebe za spoznajom, strategije ucenja i akademskoga postignuca. Takoder,
pretpostavlja se indirektni/direktni pozitivni doprinos potrebe za spoznajom 1 strategija
ucenja k akademskom postignucu.

Metode istraZzivanja

Sudionici

U istrazivanju, koje je provedeno putem online ankete, sudjelovalo je ukupno 827
studenata, od toga 661 Zenskog spola (79,9%) 1 166 muskog (20,1%). Dobni raspon kretao se
od 18 do 27 godina (M=22,13; SD=1,79).

Uzorak ispitanika je prigodan. Ispitanici su bili studenti SveuciliS§ta u Mostaru (N=
725;87,7%), Univerziteta u Tuzli, (N= 47;5,7%), Univerziteta u Sarajevu, n(N= 30;3,6%) te
Univerziteta u Banja Luci (N= 25;3%).

Mjerni instrumenti

Skale potrebe za spoznajom (Cacioppo i sur., 1984) sadrzi 18 Cestica. Ukupan rezultat
je zbroj svih odgovora/rezultata, a veci ukupni rezultat oznacuje izrazeniju potrebu za
spoznajom. Pouzdanost skale u ovom istrazivanju je a=.83.

Skala strategija ucenja (Loncari¢, 2014) sadrzi 39 Cestica 1 sastoji se od tri subskale:
ciklus metakognitivne kontrole (11 Cestica), duboko kognitivno procesiranje (20 Cestica) te
povrsinsko kognitivno procesiranje (8 Cestica). Rezultat na pojedinoj subskali ra¢una se
zbrajanjem svih odgovora/rezultata na Cesticama, a koje pripadaju odredenoj subskali.
Pouzdanost cijele skale u istrazivanju je a=.83 dok za ciklus metakognitivne kontrole iznosi
a=0.83, duboko procesiranje a=0.89 1 za povrSinsko procesiranje a=0.86.

Skala akademske samoefikasnosti (Loncari¢, 2014) sadrzi 8 Cestica. Ukupan rezultat
akademske samoefikasnosti je zbroj svih odgovora/rezultata na svim Cesticama (Loncarevic,
2014). Pouzdanost cijele skale u istrazivanju je a=.87.

Akademsko postignuce u ovom istrazivanju odredeno je kao prosjek ocjena na:
kolegijima iz prethodnoga semestra za varijablu trenutacnoga akademskoga postignuca i
prosjek srednjoskolskih ocjena za varijablu prijasnjega akademskoga postignuca.

Rezultati i diskusija
Kako bi se odgovorilo na postavljene probleme istrazivanja, primijenjena je analiza
traga unutar strukturalnoga modeliranja. Ta analiza omogucuje simultanu provjeru
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kompleksnih veza (direktnih i indirektnih) unutar skupa varijabli. Radi se o metodoloskom
alatu, a isti omogucuje da se na temelju korelacijskih analiza otkriju procesi i strukture, koje su
u podlozi nekog ishoda (Lleras, 2005). Radi lakSeg pracenja rezultata, u Tablici 1 1 Tablici 2
prikazane su vrijednosti zadovoljavajucih indeksa pristajanja (eng. fit indicies), koje bi svaki
model trebao imati kako bi bio prihvacen te dobro aproksimirao opazene podatke (Miles i
Shevlin, 1998; Hooper i sur., 2008; Field, 2013). U svrhu provjere medijacijske uloge strategija
ucenja u prva dva modela (Ao 1 A1) te akademske samoefikasnosti u druga dva modela (A> i
A3) koristila se metoda aproksimacije Monte Carlo (Gerbing i Anderson, 1993). Prilikom
testiranja medijacijske uloge varijabli, provjerena je zadovoljenost kriterija za njihovu odrzivost
(Baron i Kenny, 1986).

Tablica 1 Prikaz parametara analize traga unutar strukturalnoga modeliranja za
pretpostavljeni model (Ay) i proSireni model akademskoga postignuca (A1)
v df p X¥df CFI NFI AGFI RMSEA

Zadovoljavajuce
vrijednosti ~0 - >05 <5 >95 >95 =290 <008
parametara
Model (Ao) 2124 3 .000 70.8 .63 .63 .55 .30
Model (A1) 3155 7 .000 45 .67 .67 .64 24

Legenda: y2- Hi kvadrat, df- stupnjevi slobode, X?/df- relativni Hi kvadrat, CFI- Comparative
fix index, NFI- Normed-fit index, AGFI- Adjusted Goodness-of-fit statistic, RMSEA- Root
mean square error of approximation

Testirani model akademskoga postignuc¢a (Ao) prikazan je na Slici broj 1, kojim se
provjeravala uloga potrebe za spoznajom, prijasnjeg Skolskoga postignuca 1 strategija ucenja
(dubinsko procesiranje i ciklus metakognitivne kontrole) u predvidanju akademskoga
postignuca, nije prihvac¢en. Indeksi pristajanja pokazali su kako se postavljeni model ne
podudara s postoje¢im opazenim podatcima, odnosno s originalnim modelom akademskoga
postignu¢a Cazan i Indreica (2014). Isto tako, model akademskoga postignuca (A1) koji se
temelji na prvom modelu (Ao) 1 koji je proSiren uvodenjem varijable akademske
samoefikasnosti nije prihvacen, buduci da indeksi podudarnosti nisu zadovoljavajuci. Dobiveni
rezultati se ne slazu s prvom i drugom hipotezom. Mogu¢i razlog za takvo §to t su autorice
Cazan i Indreica u svom modelu akademskoga postignuca koristile dubinske i samoregulirane
strategije ucenja dok su u ovom istrazivanju koriStene dubinske i metakognitivne strategije.
Drugim rije¢ima, u izvornom istrazivanju Cazan i Indreica (2014), rezultati njihova istrazivanja
dovode u pitanje hipotezu medijacije strategija ucenja izmedu odnosa potrebe za spoznajom i
akademskoga postignuéa. Autori su testirali dva modela koji su imali nezadovoljavajuce
indekse pristajanja. Tek uvodenjem prijasnjeg Skolskoga postignuéa kao prediktora
akademskoga postignu¢a model je imao, u jednoj mjeri, zadovoljavajuce indekse pristajanja.
Sli¢ni rezultati dobiveni su 1 u ovom istraZzivanju na testiranim modelima akademskoga
postignuéa (Ao A1), s tim da indeksi pristajanja u vecoj mjeri ne idu u prilog odrzivosti modela
u odnosu na modele Cazan i Indreica (2014).
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Slika broj 1 Provjera Modela (Ao) akademskoga postignuéa (Cazan i Indreica, 2014)

Dubinska
procesiranjs

Potreba za
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metakognitivne
kontrole

Bkademsks
zamoefikasnost

Akademsko
postignuce

Skolske
postignuce

Slika broj 2 Prosireni model (A1) akademskoga postignuca temeljen na modelu (Ao)

Moguce je da su strategije ucenja prediktori akademskoga postignuca i ne mogu se
nalaziti u ulozi varijable medijatora, odnosno ne mogu biti medijator varijable u odnosu izmedu
potrebe za spoznajom 1 akademskoga postignuc¢a (Cho i Shen, 2013; Sen, 2016; Drysdale, 2018;
Nabizedeh, 2019).
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Tablica 2 Prikaz parametara analize traga unutar strukturalnoga modeliranja za
pretpostavljeni Model (A3) i Model (43) akademskoga postignuca
¥ df p X¥df CFI NFI AGFI RMSEA SRMR

Zadovoljavajuce
vrijednosti ~0 - >05 <5 >95 >95 =90 <008 <008
parametara
Model (A2) 131 3 .004 44 99 98 .98 .065 .009
Model (A3) 67 2 .035 33 99 .99 .98 .055 .008

Legenda: y2- Hi kvadrat, df- stupnjevi slobode, X?/df- relativni Hi kvadrat, CFI- Comparative
fix index, NFI- Normed-fit index, AGFI- Adjusted Goodness-of-fit statistic, RMSEA- Root
mean square error of approximation

Modeli akademskoga postignuca (A2 1 Az) ima prihvatljive i zadovoljavajuce indekse,
npr. (Tablica broj 2) indekse pristajanja. Budu¢i da se radi o medusobno uklopljenim modelima,
mogucée ih je usporedivati. Model akademskoga postignu¢a (A») uklopljen je u model
akademskoga postignuca (A3) zato Sto sadrzi podskup slobodnih parametara modela u koji je
uklopljen (Brown, 2015). Kako bi se provjerilo koji je od ova dva modela bolji, izracunat je
delta hi kvadrat po formuli A ¥*>= (%*1- ¥*) te iznosi A y*= (13.1- 6.7= 6.4). Utvrdeni rezultat
ukazuje na postojanje statisticki znacajne razlike izmedu ta dva modela (Tabachnik i Fidel,
2012). Model (A3), ipak nesto bolje aproksimira opazene podatke (Slika 4).

Standardizirani parametri modela akademskoga postignuc¢a (Slik 3 i4) potvrdili su
pozitivan doprinos dubinskoga procesiranja (f=.10 p<.05), ciklusa metakognitivne kontrole
(B=.31, p<.01) i potrebe za spoznajom (B=.22, p<.01) u akademskoj samoefikasnosti. S obzirom
na to, akademska samoefikasnost pozitivno doprinosi (=.50, p<.01) akademskom postignucu.
Kod modela akademskoga postignuca (A3z) utvrden je pozitivan doprinos potrebe za spoznajom
(B=.08 p<.01). Takoder, utvrdena je znaCajna pozitivna povezanost dubinskoga procesiranja i
ciklusa metakognitivne kontrole (r= .48, p<.0l), potrebe za spoznajom i dubinskoga
procesiranja r=.40, p<.01) zatim potrebe za spoznajom i ciklusa metakognitivne kontrole
(r=.23, p<.01). Rezultati su u skladu s prijaSnjim istrazivanjima (Richardson, 2012; Sen, 2016;
Vrdoljak i Vlahovi¢- Steti¢, 2018). Studenti koji imaju izraZzeniju potrebu za spoznajom
(uzivaju u razmisljanju) te koriste ucinkovitije pristupe ucenja (dubinske i metakognitivne
strategije), procjenjuju akademsku samoefikasnost te u konacnici imaju bolje akademsko
postignuce. Stovise, rezultati su u skladu s postavljenom tre¢om hipotezom ovoga istrazivanja
te s istrazivanjima (Cacioppo 1 sur., 1996; Elias i Loomis, 2002; Coutinho, 2006; Coutinho i
sur., 2005; Diseth, 2011; Richardson i sur., 2012; Al-Alwani sur., 2013 Cho i Shen, 2013; Sen,
2016).

U konacnici, potreba za spoznajom objasnjava 4,9% ciklus metakognitivne kontrole
2,5%, a akademska samoefikasnost 18% varijance akademskoga postignu¢a. Modelom (A> i
A3) objasnjeno je ukupno oko 25,4% varijance akademskoga postignuca.
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Slika broj 3 Model akademskoga postignuca (A») - prikaz medijacijske uloge akademske
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Slika broj 4 Model akademskoga postignuca (A3) - prikaz medijacijske uloge akademske
samoefikasnosti u odnosu na potrebu za spoznajom i strategije uc¢enja te direktni doprinos
potrebe za spoznajom akademskom postignuéu

Ogranicenja i prakticne implikacije

Pri interpretaciji nalaza ove studije, vaZzno je razmotriti odredena metodoloska
ograni¢enja. Prvo, nacrt istrazivanja ne moze u potpunosti omoguéiti zakljucivanje o
kauzalnom odnosu ispitivanih varijabli, a to dovodi u pitanje interpretaciju rezultata. Drugo, svi
rezultati prikupljeni su metodom online ankete (preko druStvenih mreza). Dakle, radi se o
samoprocjeni ispitanika te postoji velika moguénost u¢inka zajednicke varijance koja moze
utjecati na rezultate, odnosno ispitanici su mozda davali socijalno poZzeljne odgovore
(Podsakoff i sur., 2003). Isto tako, budu¢i da se radi o online anketi, ne moze se u potpunosti
kontrolirati tko je ispunio anketu, tj. jesu li svi sudionici uistinu bili studenti. Nadalje, moguci
nedostatak istrazivanju je varijabla akademskoga postignuca, definirana kao prosjek ocjena na
pojedinim kolegijima prethodnog semestra; moguce je da su studenti upisivali nesto visi ili
netocCan prosjek nego Sto je zaista. Osim toga, uzorak su ¢inili ispitanici razli¢itih fakulteta i
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usmjerenja te su usmjereni na razli¢ita podrucja znanja pa je moguce da postoje razlike u
odabiru strategija ucenja ovisno o zahtjevima samoga studija (npr. medicina, gradevina, pravo).
Sto se ti¢e metode analize traga unutar strukturalnoga modeliranja, jedna od njenih nedostataka
je Sto pretpostavlja da su odnosi medu varijablama jednosmjerni. Ako je pretpostavka da
potreba za spoznajom i strategije ucenja imaju efekt na akademsku samoefikasnost, a ona dalje
na akademsko postignuce, analizom traga ne moze se pretpostaviti suprotan smjer, odnosno da
akademska samoefikasnost i akademsko postignué¢e imaju efekt na potrebu za spoznajom i
strategije ucenja. Dakle, moguce je da su ti odnosi medu varijablama dvosmjerni, a ne
jednosmjerni kako je prikazano modelima (Ao, A1, A2 1 Az). Premda su ocekivani sli¢ni obrasci
odnosa medu ispitivanim varijablama istrazivanja, mozda bi se u buduc¢im istrazivanjima, mogli
ukljuciti 1 u€enici srednjih Skola te i kod te skupine ispitati odnose navedenih varijabla. Kada
bi se tijekom srednjoSkolskoga obrazovanja utvrdila niska potreba za spoznajom, povrSinski
pristupi ucenja te niska samoefikasnost, moglo bi se na razli¢ite nacine, kroz edukacije i
intervencije, utjecati na promjene navika u uc¢enju. Isto tako, da bi model bio potpun, potrebno
je ukljuciti 1 druge varijable kao S§to su motivacija, osobine li¢nosti, proaktivnost,
samoregulirano ucenje i sli¢no.

Zakljucak

Rezultati ovoga istrazivanja nisu potvrdili postoje¢i model akademskoga postignuca
Cazan 1 Indreica (2014), u kojem su strategije u¢enja medijator varijable u odnosu na potrebu
za spoznajom, prijasnje skolsko postignuée i akademsko postignuce. Takoder, nije potvrden ni
prosireni model akademskoga postignu¢a, uvodenjem akademske samoefikasnosti kao
medijator varijablu uz strategije ucenja. Rezultati ovoga istrazivanja potvrdili su medijacijsku
ulogu akademske samoefikasnosti u odnosu na potrebu za spoznajom, strategije ucenja
(dubinsko procesiranje i ciklus metakognitivne kontrole) i akademskoga postignuca. Potreba za
spoznajom 1 strategije ucenja (dubinsko procesiranje i ciklus metakognitivne kontrole)
indirektno, preko akademske samoefikasnosti, pozitivno doprinose akademskom postignucu.

Direktan, pozitivan doprinos potrebe za spoznajom akademskoga postignuca, sugerira
da se radi o hipotezi djelomi¢ne medijacijske uloge akademske samoefikasnosti. Medutim, radi
se o niskom direktnom ucinku pa je nuzno u budu¢im istrazivanjima provjeriti radi li se uistinu
o medijacijskoj ili djelomi¢noj medijacijskoj ulozi akademske samoefikasnosti.

Rezultati ovoga istrazivanja, uz teoretsku vaznost i dopune teorije ucenja, imaju i veoma
vazne prakticne implikacije. U danasnje vrijeme, kada je sve jaca konkurencija na trzistu rada,
koristi se selekcija prilikom odabira najstru¢nijih radnika zato bi studenti trebali teziti Sto
boljem akademskom postignucu, a s ciljem moguénosti prijave na vazna radna mjesta. Vazno
je da studenti prilikom studiranja budu vodeni odredenom organizacijom i planiranjem prilikom
ucenja, ukljucuju se u kognitivne aktivnosti, biraju strategije ucenja koje se temelje na
razumijevanju, povezivanju informacija, kritickom misljenju i slicno. Osim za studente,
istrazivanje ima vazne implikacije 1 za profesore, koji bi trebali poticati studente na koristenje
adekvatnih strategija ucenja (metakognitivne i dubinske), intrinzicno ih motivirati, omoguciti
im zadatke koji ¢e poticati kognitivnu aktivnost 1 uzivanje u razmisljanju, poticati ih na kriticko
razmiSljanje, ponuditi im povratne informacije kako bi se vjerovanje u vlastite sposobnosti
povecalo. Obrazovni sustav kao takav trebao bi prepoznati i pruziti poticaj za takve studente u
vidu ispita, koji se nec¢e temeljiti na ¢injeniénom znanju nego konkretnom znanju (testovi
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kojima ¢e se ispitivati dubinsko razumijevanje i povezivanje nauc¢enoga gradiva), §to dovodi do
boljega akademskoga uspjeha, a u konacnici se moze odraziti i na bolju moguénost
zaposljavanja.
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EVALUATION OF THE MODEL OF STUDENT'S ACADEMIC ACHIEVEMENT
PREDICTION: THE ROLE OF NEED FOR COGNITION, LEARNING STRATEGY
AND SELF-EFFICACY

Abstract

The aim of this research was to test the mediating role of academic self-efficacy in relation to
the need for cognition and learning strategies (metacognitive control, deep cognitive processing and
surface cognitive processing) and academic achievement. Evaluation of two existing models was
extended by testing two additional modified models of academic achievement. The first model includes
the mediating role of academic self-efficacy in relation to the need for cognition and learning strategies
with academic achievement, while the other model, with all stated, includes checking the direct effect of
the need for cognition on academic achievement. Total of 827 students from Mostar, Tuzla, Sarajevo
and Banja Luka participated in this study(661 female). The results confirmthe mediating role of
academic self-efficacy in relation to predictors-need for cognition and learning strategies with
academic achievement. Furthermore, the results show that the need for cognition and metacognitive
control has a positive direct effect, while surface processing has a negative direct effect on academic
self-efficacy. For the deep processing learning strategy no statistically significant direct or indirect
effect on academic self-efficacy and academic achievement was found. In conclusion, constructs such
as needs for cognition, learning strategies and academic self-efficacy represent an important factor of
academic achievement and they are relevant factors in the educational context.

Key words: need for cognition, learning strategies, academic self-efficacy, academic
achievement, mediating effects.
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