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1. UVOD

1.1. POTREBA ZA POUCAVANJEM STRATEGIJA
USPJESNOG UCENJA

1.1.1. SUVREMENI DRUSTVENI KONTEKST OBRAZOVNO-ODGOJNE
DJELATNOSTI I POTREBA ZA CJELOZIVOTNIM OBRAZOVANJEM

Obrazovno-odgojna djelatnost je u interaktivnom odnosu sa svojom druStvenom 1
prirodnom okolinom. Drustveni i ekoloski procesi djeluju na obrazovanje i odgajanje, a
ono, djeluju¢i na gospodarsko, politicko, kulturno i ekolosko ponasanje ucenika i
odraslih polaznika, djeluje na pojedine dijelove svoje okoline (Pastuovi¢, 1999). Ritam
promjena u svim podsustavima okoline odgoja 1 obrazovanja se ubrzava, osobito poslije
drugog svjetskog rata. Posebice znacajan utjecaj ima informaticko-tehnoloska revolucija
koja je zapocela 50-tih godina, a koja je dobila svoj puni mah u 90-tima. Neki od

efekata informaticke i komunikacijske revolucije na suvremena drustava su sljedeci:

1) Znanja, vrijednosti i stavovi zastarijevaju. Za osobno obrazovanje i ucenje je
posebno bitna znanstvena revolucija. Znanstvena i tehnoloSka otkrica se dogadaju
gotovo svakoga dana, a baze podataka Sirom svijeta rastu ogromnom brzinom. Porast
znanstvene proizvodnje je doveo do eksplozije novog znanja. Ono se sve brze
primjenjuje u novim proizvodnim tehnologijama koje mijenjaju uvjete Zivota

(Pastuovi¢, 1999).

U tom kontekstu “poluzivot” razli¢itih znanja postaje sve krac¢i (poluZivot znanja je
vrijeme u kojem 50% nekog znanja zastari). Poluzivot znanja je ve¢ danas znatno kraci
od radnog, a pogotovo zZivotnog vijeka ljudi, a i1 dalje se skracuje. Npr. u podrucju
inZenjerskog 1 lije€nickog znanja danas iznosi oko 5 godina, Sto znaci da za desetak
godina cjelokupno, trenutno aktualno znanje, specifi¢no za odredenu profesiju, u tim
zanimanjima postaje irelevantnim (Pastuovi¢, 1999.) Sli¢no je i u drugim zanimanjima
koji se temelje na primjeni znanosti. Budu¢i da je krivulja rasta eksponencijalna, proces
njegova zastarijevanja se ubrzava pa se korelativno tome potrebe za trajnim 1 efikasnim
ucenjem povecavaju. Zbog toga raste opseg trajne profesionalne izobrazbe odraslih u

obrazovanju, u poduzecima i profesionalnim udruzenjima.



Drugim rijeCima, razliite vrste osposobljenosti, znanja, vjestine, stavovi i vrijednosti
zastarijevaju uslijed ubrzanog ritma tehnoloskih i druStvenih promjena koje proizvode
nove nepredvidljive obrazovne i odgojne potrebe po zavrSetku Skolovanja pojedinca.
Istovremeno, ljudski se vijek produZzuje, pa se poveava raskorak izmedu
osposobljenosti steCenih Skolovanjem i novih potreba za uspjeSnim obnasanjem

razlicitih Zivotnih uloga.

2) TehnoloSke promjene i novi uvjeti rada. Brze tehnoloske promjene u
industrijaliziranim zemljama mijenjaju stanje ponude i potraznje na trZiStu te time
dovode do velike profesionalne mobilnosti odraslih. Takoder, dovode do nestanka
jednih i pojave novih zanimanja, a gospodarske promjene, utemeljene na tehnoloskima,
dovode do preraspodjele djelatnog stanovniStva izmedu tri glavna sektora:
poljoprivrede, industrije te sektora usluga i istraZivanja. Sto se toga ti¢e, osnovni je
trend u svim zemljama isti: seoba ljudi ide od poljoprivrede prema industriji, a od

industrije prema usluznom sektoru.

3) Globalizacija trziSta i kulture. Globalizacija trzZista i nastanak velikih ekonomskih
integracija, poput Europske unije, implicira globalizaciju trziSta rada. OlakSava se ne
samo razmjena kapitala i roba, nego i ljudi, kao uvjeta boljeg funkcioniranja integralnog
trziSta. To vodi migracijama niZe kvalificiranih radnika iz nerazvijenih Juznih zemalja,
ali 1 «odljevu mozgova». Prostorna pokretljivost stanovniStva odvija se u
kontinentalnim i medukontinentalnim razmjerima. Razvijena druStva sve se viSe
gospodarski, politicki i kulturalno otvaraju, pa odgoj za medunarodno, i medukulturalno
razumijevanje, mir i toleranciju postaje jednim od odgojnih prioriteta u drusStvu

danasnjice, a bit ¢e joS viSe u neposrednoj buduc¢nosti.

Zastarijevanje znanja, stavova 1 vrijednosti ne moZe se sprijeiti produzavanjem
Skolovanja 1 njegovim intenziviranjem jer se zahtjevi za novim osposobljenostima
generiraju sve brzim znanstvenim, tehnoloskim i druStvenim promjenama koje se
dogadaju tijekom sve duZeg pojedinceva poslijeskolskog Zivotnog razdoblja. To znaci
da je tradicionalna podjela Zivota na tri osnovna, jasno odijeljena razdoblja, tj.

1. razdoblje djetinjstva i mladosti (igra i Skolovanje),

2. razdoblje obiteljske, druStvene i profesionalne aktivnosti (odrasla dob),

3. razdoblje mirovine



postala za moderno drustvo disfunkcionalna jer ne moze odgovoriti na individualne i
druStvene potrebe, a pogotovo ne na zahtjeve buduc¢nosti. Danas se nitko ne moZe nadati

da ¢e u mladosti usvojiti fundus znanja koji ¢e biti dovoljan za cijeli Zivot.

Kao odgovor na zastarijevanje znanja i na neuskladenost edukacije mladih i odraslih,
Sezdesetih se godina razvija koncepcija cjelozivotne edukacije, s naglaskom na
cjeloZzivotnom obrazovanju. Taj koncept u sve viSe zemalja postaje orijentacijom u
razvoju nacionalnih 1 obrazovno-odgojnih sustava (Pastuovi¢, 1999). U osamdesetim, a
osobito u devedesetim godinama, koncept se inovira time Sto se naglaSava potreba za
cjeloZivotnim ucenjem novih vrijednosti koje proizlaze iz dramati¢nih promjena uvjeta

Zivota na globalnoj razini.

Sto je cjelozivotno obrazovanje? CjeloZivotno obrazovanje smo definirali kao proces
kontinuiranog i sustavnog stjecanja novog, proSirivanje i produbljivanje postojeceg
deklarativnog i proceduralnog znanja, te povecanje sposobnosti prosudivanja, rjeSavanja

problema i djelovanja opcenito.

Ono pojedincima treba omoguciti, da kontinuirano povecavaju svjesnost sebe i1 svoje
okoline, te da ostvaruju sve vec¢i sklad sa sobom i okolinom. Ono je proces kojim
pojedinci razvijaju i ostvaruju svoje potencijale, te im pomaZe da sve uspjeSnije

ostvaruju svoje druStvene uloge u obitelji, na radnom mjestu i Siroj zajednici.

1.1.2. OSPOSOBLJENOST ZA SAMOSTALNO UCENJE KAO TEMELJ
CJELOZIVOTNOG OBRAZOVANJA

Strategije 1 vjeStine ucCenja nisu vazne samo s glediSta vanjske ucinkovitosti
cjelozivotnog obrazovanja nego 1 s glediSta unutarnje ucinkovitosti. Naime, uspjeh u
formalnom 1 neformalnom obrazovanju djece, mladih i1 odraslih ovisi znacajno o
njihovoj sposobnosti da uspjeSno primjenjuju kognitivne i metakognitivne strategije

ucenja.

U svijetu u kojem ubrzani ritam promjena i brza globalizacija mijenjaju odnos
pojedinca prema vremenu (viSe slobodnog vremena) i prostoru (svi dijelovi svijeta
postaju sve lakSe i brze dostupni), cjeloZivotno u¢enje je neophodno ukoliko pojedinac
Zeli zadrzati nadzor nad svojom osobnom i profesionalnom sudbinom. U mnogim

dijelovima svijeta dogadaju se velike promjene u prirodi zaposljavanja i rada, tako da su



mnogi ljudi u situaciji da na nov nacin moraju strukturirati svoje radno i slobodno

vrijeme.

Iz toga zakljuCujemo, da u uvjetima u kojima se pojedinac neprestano mora
prilagodavati na stalno nove radne i Zivotne uvjete, te u kojima znanja vrlo brzo
zastarijevaju, cjelozivotno obrazovanje postaje neophodno. Jedno od najvaznijih pitanja
za cjelozivotno obrazovanje je identifikacija znanja sa Sto duZim poluzivotom 1 Sto
vecom transfernom vrijednosti (Pastuovi¢, 1999.). Ve¢ smo spomenuli, da tom kriteriju

najbolje udovoljavaju strategije i vjeStine samoga ucenja.

Za uspjeSno cjeloZivotno obrazovanje od posebne je vaZznosti osposobljenost za
samostalno ucenje, dakle uCenje u kojem ucenik u velikoj mjeri odreduje vrijeme,
mjesto 1 nacin ucenja. UspjeSnost samostalnog ucenja ovisi 0 sposobnosti primjene
kognitivnih 1 metakognitivnih strategija ucenja, jer razvijenost tih strategija i vjeStina u
znacajnoj mjeri utjeCu na efikasnost stjecanja deklarativnog i proceduralnog znanja
(Novak i Gowin, 1984). U prilog sustavnog i masovnog poucavanja strategija i vjestina
ucenja govori 1 Cinjenica da su iste primjenjive u Skolskim i neSkolskim uvjetima

(Pintrich, 1991), te da gotovo svatko moZe nauciti u€iti (Zimmerman, 1990).

Zaklju€ujemo da je u suvremenom druStvenom kontekstu, kako za pojedince tako i za
manje i vece (nacionalne) organizacije, osposobljenost pojedinca kako da uci od klju¢ne
vaznosti. Na razini pojedinca, one predstavljaju temelj za trajno 1 djelotvorno
prilagodavanje stalno promjenjivim osobnim, radnim, gospodarskim i opc¢im
drusStvenim uvjetima, te uspjeSno rjeSavanje novih spoznajnih izazova. Na razini
drustva, cjeloZivotno i samostalno obrazovanje omogucuje razvoj drustva u «drustvo

koje uci», Sto je konceptualni obrazovni odgovor na zahtjeve novog vremena.

1.1.3. POTREBE STUDENATA KAO POLAZISTE PROGRAMA
“STRATEGIJE USPJESNOG STUDIRANJA”

Upisom na fakultet za pojedinca pocCinje novi visokoSkolski Zivotni kontekst koji je po
mnogocemu drugaciji od srednjoskolskog Zivotnog konteksta na koji je bio prilagoden i
naviknut. Student bruco$ je suocen i s novim socijalnim kontekstom, uspostavom novih
meduljudskih odnosa i poznanstava s profesorima i novim kolegama na fakultetu. U
usporedbi s srednjoSkolskom populacijom, studentska je populacija heterogenija po

kulturalnom i socioekonomskom porijeklu. Ovisno o broju studenata na prvom semestru



(od 50 do 500) studijska godina je kao grupa uglavnom veca od razredne jedinice u
srednjoj Skoli Sto povecava anonimnost medu brucoSima i povecava vjerojatnost
stvaranja podgrupacija. Mnogi studenti su se preselili u novi grad studiranja, te je
potrebna prilagodba i na novi prostorni kontekst. Nadalje, zbog novog rasporeda
nastave mijenja se struktura svakodnevnog Zivljenja. Satnica je Cesto raspodijeljena
preko cijelog dana Sto zahtijeva nove dnevne ritmove u¢enja, slobodnog vremena, pa 1
budenja i hranjenja. Prilagodba na odredene periode slobodnog vremena i njima

povezane slobodne aktivnosti ¢esto se mora promijeniti.

No, najvaznija razlika izmedu visokoSkolskog i srednjoSkolskog obrazovanja je
smanjenje vanjskog, institucionaliziranog upravljanja i kontrole procesa ucenja, uz
istovremeno povecanje zahtjeva Sto se tiCe kvantitete 1 kvalitete ucenja 1 usvojenog

znanja.

U srednjoj Skoli je glavni dio ucenja osmiSljen i organiziran od strane nastavnika, tj.
vecina ucenja se dogada u sklopu nastave i didakticki osmisljenih domacih zadataka.
Takoder, u srednjoj Skoli postoji kontinuirano pra¢enje ucenika i njegovog napretka u
udenju putem redovitih ispitivanja znanja. Sto se ti¢e koli¢ine vremena koja se odvaja za
institucionalizirano i samostalno ucenje, u srednjoj Skoli ucenik Sest do sedam sati

provodi na nastavi, a jedan do dva sata obavljaju¢i domace zadace.

Za razliku od toga, visokoSkolsko obrazovanje je organizirano tako da je potrebna
mnogo veca samostalnost studenta pri organizaciji, upravljanju, ostvarivanju i evaluaciji
procesa u¢enja. Obrada novih sadrZaja se uglavnom dogada na predavanjima u velikim
grupama studenata, gdje individualni kontakt izmedu profesora i studenata nije moguc.
Predavanja Cesto nisu obavezna, a kontinuirano pracenje napretka studenata vrlo je
tesko ostvarivo. Samostalno ucenje studenata u pravilu nije vodeno domac¢im zada¢ama.
Umjesto toga, studenti ponekad dobiju smjernice za samostalno ucenje, ali ne i povratnu
informaciju koliko dobro su izvrsili svoje zadatke. Sto se ti¢e koli¢ine vremena koja se
odvaja za institucionalizirano 1 samostalno ucenje, studenti relativno manje sati provode
na nastavi, a viSe odvajaju za samostalno ucenje. Od studenta se oc¢ekuje jedan do dva

sata samostalnog rada za svaki sat proveden na nastavi.
Drugim rijeCima, studenta se tretira kao samostalnu, samoodgovornu, odraslu osobu,
kojoj je dovoljno dati opée smjernice kretanja, koja moZe i hoce obavljati svoje

obrazovne duZnosti, te se sama brinuti za svoj profesionalni razvoj i napredak u ucenju i



znanju. Student je suoCen sa znacajnim smanjenjem vanjskih kontrolnih mehanizama i
zahtjeva tijekom akademske godine, uz istovremeno vece potrebe za kontinuiranim
samostalnim ucenjem radi velike koli¢ine gradiva koje treba prezentirati na ispitima. To
znaci da student nosi glavni dio odgovornosti za organizaciju, upravljanje i evaluaciju
procesa ucenja, tj. svoje obrazovanje i akademski uspjeh. On treba samostalno
organizirati 1 usmjeravati svoje ponasanje 1 procese ucenja ukoliko Zeli pratiti nastavu

na fakultetu 1 kvalitetno se pripremiti za ispite.

Kako bi se studenti mogli nositi sa povecanjem osobne odgovornosti i traZzenom
samodisciplinom, potrebne su im vjeStine osobne organizacije i samomotivacije.
Student treba samostalno organizirati svoje aktivnosti i procese ucenja, tj. formulirati
osobni, dugoro¢ni i kratkorocni program 1 plan rada i ucenja, treba moci rasporediti
svoje aktivnosti u vremenu, mora sam sebe motivirati za rad i kontinuirano evaluirati

svoj napredak.

U usporedbi sa srednjoskolcem, student treba usvojiti viSe gradiva, uz viSu razinu
kvalitete znanja, 1 to u kracem vremenu. Od studenta se oCekuje da ¢e doseci onu
kvalitetu znanja koja ¢e mu omoguciti primjenu tog znanja za rjeSavanje stru¢no-
specifi¢nih problema. To pretpostavlja znanja i vjeStine kvalitetne obrade informacija te
mogucnost primjene razliCitih kognitivnih strategija za razliCito gradivo. Iz svega
navedenog zakljuujemo da su znac¢ajni zahtjevi na studiju:

a) povecanje osobne odgovornosti za ostvarivanje obrazovnih ciljeva,

b) povecana potreba za osobnom organizacijom i samomotivacijom,

c) povecanje ocekivanih rezultata u pogledu kvantitete i kvalitete usvojenog

znanja.

To znaci da prvi semestar na fakultetu zahtijeva prilagodbu na nove uvjete i kontekst
visokoSkolskog obrazovanja. Kako je normalna reakcija pojedinca na nepoznate
situacije osjec¢aj nesigurnosti i osjec¢aj ugrozenosti, pocetak studija je vecini brucosa
stresni dogadaj koji vodi do sklopa emocionalnih, intelektualnih, fizioloskih i
bihevioralnih stresnih reakcija (Swick, 1987). Opc¢enito, programi namijenjeni razvoju
akademski relevantnih vjeStina sluZe kao psihosocijalna podrska studentima za njihovu

uspjesnu prilagodbu na visokoskolski kontekst.



1.2. TEORIJSKE OSNOVE PROGRAMA “STRATEGIJE
USPJESNOG STUDIRANJA”

1.2.1. STRATEGIJE PAMCENJA I UCENJA U KONTEKSTU MODELA
OBRADE INFORMACIJA

Op¢i model obrade informacija

Suvremena kognitivna psihologija promatra Covjeka kao sustav za obradu informacija.
Manifestan rezultat obrade informacija je verbalno i neverbalno ponaSanje pojedinca.
Postoji nekoliko modela koji se pojavljuju pod nazivom modeli obrade informacija.
Pojavili su se pocetkom 70-tih godina. Povijesno gledano mogu se ustanoviti veze sa
glavnim izvorima na kojima su izgradene ove teorije: matematicke teorije ucenja -
smatraju da se misljenje i pamc¢enje moZe predstaviti nekim matematickim algoritmom:;
teorija detekcije signala - objasnjava pocetak procesa ucenja; kiberneti¢ki modeli —
od kojih je preuzeta ideja da se proces zapamcivanja moZe prikazati modelima toka;
gesStaltizam - polazi od pretpostavke da pamtimo smislene cjeline, a ne neke izolirane

elemente, tj. da se pamte percepcije, a ne osjeti.

Atkinson i Shiffrin (1968) su predlozili model obrade informacija koji pretpostavlja da
informacije prolaze kroz tri faze obrade, odnosno tri skladiSta pamcenja:

1. senzorno pamcenje ili senzorni registar,

2. kratkoro¢no ili radno pamcenje,

3. dugoro¢no pamcenje.

Pojedina skladiSta se razlikuju u tri kljuCna aspekta: 1) po vremenu zadrZavanja
informacija, 2) po koli¢ini informacija koju mogu obraditi i 3) po nacinu kodiranja

informacija.

Kontrolni procesi odreduju kretanje informacija kroz pojedina skladiSta pamcenja.

Kontrolni procesi su: paznja, ponavljanje, kodiranje, pronalazenje 1 dosjecanje.

Ukoliko usmjerimo paznju na odredene informacije, one iz senzornog skladista ulaze u
kratkoro¢no ili radno pamcenje. Baddeley-ev model (1983) pretpostavlja da radno

pamcenje obuhvaca barem 3 komponente: centralni procesor i dva podsustava, tj.



vizualno-spacijalni ekran i fonolosku petlju za ponavljanje. U radnom pamcdenju
postajemo svjesni informacije 1 mozemo svjesno upravljati njenim daljnjim kretanjem.
Radno pamcenje je izrazito vazno za naSe funkcioniranje jer ostvaruje pet klju¢nih
funkcija: selekcija informacija iz senzornog registra, zadrZavanje 1 obrada tih
informacija, kodiranje i pohrana informacija, pretrazivanje dugoro¢nog pamcdenja te

svjesnu organizaciju ponasanja.

Dugoro¢no pamdenje takoder nije jedinstveno, ve¢ razlikujemo tri podsustava: 1)
proceduralno pamcenje, 2) semanticko pamcenje i 3) epizodi€¢ko pamcenje. Tulving je
(1985.) predloZio hijerarhijsku organizaciju vrsta dugoro¢nog pamcenja prema kojoj
proceduralno pamcenje sadrzi semantiCko kao podsustav, a semantiCko sadrzi
epizodi¢ko kao podsustav. Drugim rije¢ima, epizodicko pamcenje je dio semantickog,

dok je semanticko dio proceduralnog pamcenja.

Temeljna funkcija dugorocnog pamcenja je vremenski i sadrzajno stabilna pohrana
informacija. Ostvaruju¢i tu funkciju, ono nam omogucuje: 1) identifikaciju, 2)
reprodukciju 1 3) produkciju. Identifikacija se sastoji u prepoznavanju aktualnih
senzornih ulaza, reprodukcija je moguc¢nost ponovnog koriStenja jednom usvojenih
informacija, a produkcija je transformacija starih informacija ili njihova rekombinacija

u nove informacije (Klix, 1980).

Prema vecini autora, dugorocno pamcenje ima neogranieni kapacitet, Sto znaci da
teoretski moze pohraniti beskona¢no puno informacija. Veliki broj informacija u
dugoro&nom paméenju ostaju cijeli Zivot. Stovise, ima autora koji smatraju da se sve
informacije koje smo percipirali pohranjuju u dugoro¢nom pamcenju i da one tamo

zauvijek ostaju.

U literaturi (Zarevski, 1994) se navodi da su procesi obrade informacija pod utjecajem
razli¢itih kontekstualnih faktora koje smo podijelili u dvije skupine: 1) situacijski
faktori, 2) trajni faktori. Od situacijskih faktora najvazniji su: a) trenutna podrazajna
situacija, b) trenutni socijalni kontekst 1 ¢) trenutni unutarnji kontekst koji obuhvaca
kognitivne, cuvstvene i fizioloSke faktore. Trajni kontekst obrade informacija Cine

sljedeci faktori: a) osobine li¢nosti u uzem smislu, b) dob osobe.
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Kognitivni koncept smislenog ucenja

MozZzda najveci doprinos kognitivne psihologije je u objasnjavanju sloZenog smislenog
ucenja, tj. ucenja s razumijevanjem, jer je uloga kognicije u njemu najveca. Smisleno
ucenje ili uenje razumijevanjem i uvidom se razlikuje od manje sloZenih oblika ucenja
kroz nekoliko obiljezja (Pastuovi¢, 1999): ono je aktivno, konstruktivno, kumulativno,
samoreguliraju¢e i usmjereno k cilju. Ucenje razumijevanjem je aktivno, jer ucenik
operira informacijama na razliite nacine kako bi ih usvojio 1 razumio. Ono je
konstruktivno, jer svaki ucenik konstruira sadrzaj i znacenje novih informacija na svoj
nacin ovisno o trenutnim kognitivnim i konativnim faktorima. Drugim rije¢ima, uc¢enik
je konstruktor vlastitog znanja. Smisleno ucenje je kumulativno, jer se nadograduje na
prethodne kognitivne strukture (predznanje). Ono je kontekstualno, jer se odvija u
kontekstu unutarnjih 1 vanjskih, situacijskih 1 trajnih faktora. Nadalje, ono je
samoregulirajuce jer uenik motri proces svog u¢enja i donosi odluke o tijeku obrade
informacija, te djeluje na njega pomocu metakognitivnih procesa. I kona¢no, ono je
usmjereno k cilju, jer se proces ucenja usmjerava prema ostvarenju odredenih ishoda

ucenja (kvaliteta 1 kvantiteta znanja).

Odredenje pojmova: intelektualne vjeStine i kognitivne strategije

Intelektualne vjeStine su proceduralno znanje o tome kako nesto u€initi na simbolickom
planu. Intelektualne vjeStine obuhvacaju raspon od osnovnih jezi¢nih vjeStina do
sloZzenih inZenjerskih vjeStina i znanstvenih vjeStina koje se koriste u znanstvenom
istrazivanju. Prema kriteriju sloZenosti, intelektualne vjesStine se mogu podijeliti na
(Pastuovi¢, 1999):
1. vjeStine razlikovanja (najjednostavnije),
2. vjestine klasifikacije, tj. identifikacije svojstva nekog objekta prema kojemu on
pripada nekoj klasi objekata,
3. vjeStine ucenja definiranja koncepata ili pojmova,
4. vjeStine primjene jednostavnih pravila 1 pravila koja su kombinacije vise
jednostavnih pravila,

5. vjestine rjeSavanja problema.
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Strategija je skup postupaka kojima se Zeli posti¢i Zeljeno stanje, odnosno ostvariti
postavljene ciljeve (Andrilovi¢ i Cudina, 1991). Kada govorimo o kognitivnim
strategijama, radi se o strateSkoj primjeni metakognitivnog znanja u svrhu uspjeSnog
pamcenja 1 wucenja. Kognitivne strategije su dio metakognitivnog znanja.
Metakognitivno znanje je znanje o kognitivhim procesima i nac¢inima njihove uporabe

pri ucenju i primjeni rezultata ucenja.

Za razliku od intelektualnih vjeStina, koje se sastoje u nacinu uporabe verbalnih
informacija (deklarativnog znanja), kognitivne strategije se oCituju u izboru i nacinu
primjene odredene intelektualne vjesStine (Pastuovi¢, 1999). Kognitivna strategija je
nacin ucenja, pohranjivanja informacija i rjeSavanja problema pomoc¢u odredenih
intelektualnih vjeStina. Zato se naucenost kognitivnih strategija ne moZe provjeravati
neposredno nego samo posredno, opaZzanjem ucinaka intelektualnih vjeStina koje su u

nekoj strategiji bile uporabljene.

Kognitivne se strategije razlikuju od intelektualnih vjeStina i prema objektu strategije,
odnosno vjestine. Intelektualne vjeStine su usmjerene prema objektima u okolini osobe
(objekti ili svojstva objekata Sto ih treba nauditi razlikovati, pravila postupanja s
objektima itd.) i postizanja ishoda u vanjskom svijetu, dok su kognitivne strategije
usmjerene na postizanje odredenih unutarnjih, tj. kognitivnih ishoda (npr. uspjesno

pamcenje ili razumijevanje odredenih informacija).

Kognitivne strategije su posebna i osobito vazna vrsta intelektualnih vjeStina (Pastuovic,
1999) koje se ocituju u osposobljenosti za uspjeSno upravljanje procesom vlastitog
ucenja, odnosno za uspjeSno pamcenje i rjeSavanje problema. Strategije uCenja se
oituju u izborima ucenika kako ¢e uciti i obradivati informacije. Moguée ih je
podijeliti na (Weinstein i Mayer, 1986):

a) strategije ponavljanja,

b) strategije smislenog organiziranja gradiva,

c) elaborativne strategije,

d) strategije vizualne prezentacije gradiva,

e) strategije promatranja i regulacije procesa ucenja ili metakognitivne

strategije.
f) afektivne strategije kojima se odrZzava pozornost, suzbija tjeskoba 1

ucinkovito upravlja viemenom ucenja.
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O ucinkovitosti kognitivne strategije ovisi kvaliteta procesiranja informacija, odnosno
brzina i to¢nost ucenja i primjena naucenoga. Zbog toga se usvajanje kognitivnih
strategija drzi jednim od najvaznijih ciljeva obrazovanja Sto se obi¢no formulira
sintagmom “nauciti u¢enika misliti” ili “nauciti uciti”. Kognitivne strategije doprinose

razvoju kristalizirane inteligencije (Pastuovi¢, 1999).

Kad se osposobljenost za uspjeSno procesiranje informacija jednom stekne, ona se moze
primjenjivati u vrlo razli¢itim situacijama. Ona se primjenjuje u otkrivanju novih
spoznaja u razli¢itim podruc¢jima ljudskog istraZivanja, ukljucuju¢i i znanstveno

istrazivanje.

Primjena kognitivnih strategija se ne dogada automatski, ve¢ zahtijeva svjesnu namjeru
1 ona je pod svjesnom kontrolom onoga tko uci (Santrock, 1994). Informacije koje se

strateSki obraduju trebaju biti takoder na svjesnoj razini, tj. u kratkoroénom pamcenju.

Podjela i opis kognitivnih strategija ucenja
a) Strategija ponavljanja. Razlikujemo dvije vrste ponavljanja:

1. Ponavljanje radi zadrZavanja u kratkoro¢nom pamdéenju, nakon S$to je
podrazajni sklop bio prezentiran. Teoretski moZemo na taj nacin informacije
zadrzati u kratkorocnom pamcenju koliko god dugo Zelimo, no kada ju

prestanemo ponavljati ona se gubi i zaboravlja.

2. Ponavljanje radi upamdivanja. Radi se o mehanickoj rekonstrukciji ranije
usvojenih informacija. Strategija ponavljanja pretpostavlja aktivno viSekratno
izgovaranje (u sebi ili na glas) podrazaja koji se Zeli upamtiti. Osnovno obiljeZje
ove strategije je nastojanje da se odredena informacija tocno, potpuno i doslovno
rekonstruira, uz izbjegavanje mijenjanja nekih dijelova ili aspekata. To je vrlo
jednostavan nacin rada s informacijama, jer Koriste¢i ovu strategiju nove
informacije ne povezujemo s postoje¢im znanjem pa je zbog toga, ako se na te

informacije ¢eS¢e ne vracamo, vjerojatnost njihovog dosjecanja smanjena.

Osnovna logika strategije ponavljanja radi upamcivanja jest, da ¢e obnavljanje traga
pamcenja povecati moguénost dosjec¢anja informacije kada je to potrebno ili poZeljno.

Ova strategija spontano se javlja u dobi od 5 - 8 god.
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Ova strategija je korisna ukoliko je cilj upamtiti neki sadrzaj doslovno. Tipic¢an primjer
za korisnu primjenu ove strategije jest, kad glumci napamet uce tekst koji na pozornici
trebaju govoriti. Oni moraju svaku rije¢ to¢no upamtiti, tako da tijekom izvedbe svoju
paznju mogu usmjeriti na glumu, tj. na nacin prezentacije. U Skolskom okruZenju ona je
korisna pri stjecanju nekih klju¢nih elemenata gradiva kao Sto je tablica mnozZenja,

formula, pri uenju stranog jezika i sl.

Efikasnost ove strategije nije odredena brojem ponavljanja, tj. sam broj ponavljanja
nekog sadrZaja nije dobar prediktor dosjecanja. Osim broja ponavljanja, velik broj
faktora utjeCe na uspjesSnost retencije, a medu najvaznijima su a) vremenski raspored
ponavljanja, b) nacin ponavljanja (aktivno ili pasivno) i c) stupanj razumijevanja

gradiva (subjektivna smislenost gradiva).

Problem s ovom strategijom jest, Sto usmjerava na reprodukciju, a ne na produkciju.
Znanje usvojeno putem ponavljanja ostaje prili€no neupotrebljivo, jer se teze
primjenjuje pri rjesavanju zadataka i problema, a zbog nepovezanosti s drugim
informacijama ne potice produkciju novih znanja i zakljucaka. Ono uglavnom ostaje na

razini doslovne reprodukcije.
b) Organizacijska strategija

Organiziranje informacija je njihovo grupiranje u smislene kategorije. Ova strategija se
temelji na spoznaji da se dobro organizirane informacije lakSe uce i1 da ih se lakSe

dosjecamo.

Organizacijska strategija pretpostavlja:

1. identifikaciju najvaznijih elemenata gradiva, Cestica, klju¢nih pojmova i koncepata,

2. prepoznavanje sli¢nosti i razlika medu elementima gradiva, odnosno prepoznavanje
unutra$njih veza medu kljuénim pojmovima u gradivu i

3. njihovo strukturiranje u logi¢ki organiziranu mreZu (npr. grupiranje u kategorije).

Organizacijska strategija pretpostavlja moguénost prepoznavanja hijerarhije medu
elementima gradiva, razvrstavanje istih u kategorije, te uocCavanje odnosa medu

pojmovima. Naravno, gradivo samo po sebi treba biti smisleno i povezano.
¢) Elaboracijska strategija

Elaboracijska strategija pretpostavlja preradu gradiva i pohranjivanje elemenata u

dugoro€nom pamcenju na nov nacin. Kad gradivo ve¢ jest organizirano, onda
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elaboracija znaci otkriti strukturu organizacije, te pronaci jedno novo nacelo pomocu

kojeg se gradivo reorganizira na nov, vlastiti nacin. (npr. sadrZaj teksta nacrtati).

Elaboracija ukljucuje:
1. uvodenje novih pravila (nac¢ina) pri rasporedivanju i organizaciji gradiva,

2. traZenje vanjskih veza, bilo s ve¢ postoje¢im znanjem bilo s osobnim iskustvom
Dobar primjer strategije elaboriranja su mnemotehnike.
d) Strategije vizualne prezentacije

Strategije vizualne prezentacije su razli€iti naCini izrade vizualnih prikaza smisleno
organiziranih informacija. Posebna metoda vizualne prezentacija su tzv. kognitivne
mape. Ishod izrade kognitivnih mapa je vizualni (slikoviti) prikaz smislene organizacije
gradiva. Slijed ili raspored elemenata treba biti onakav kakav njegov stvaratelj zamisSlja
da je najsmisleniji ili jednostavno najzgodniji. Kognitivhe mape mogu posluZiti

prilikom ucenja, da se vidi odnos glavnih elemenata u gradivu.

e) Metakognitivne strategije

Metakognicija je motrenje, spoznaja i regulacija vlastitih spoznajnih (kognitivnih)
procesa u svrhu povecanja njihove djelotvornosti. Metakognitivne strategije su
strategije primjene kognitivnih strategija, tj. radi se o procesima opazanja, evaluacije i
regulacije primjene kognitivnih strategija. Metakognitivni procesi se odvijaju paralelno

sa kognitivnim procesima i odnose se na spoznaju tih kognitivnih procesa.

Metakognitivno znanje je znanje o kogniciji, tj. znanje o kognitivnim procesima i
nacinima koriStenja tog znanja u svrhu postizanja ucinkovitosti kognitivnhog sustava.
Metakognicija je najvisi proces u hijerarhiji kontrolnih procesa. To je skupni naziv za

kontrolne upravljacke procese.

Vezano uz kognitivno ucenje, $to je metakognicija bolje razvijena, to ucenje moze biti
efikasnije, jer ucenik moZe svrsishodnije i efikasnije usmjeravati svoje kognitivne
procese. Naime, upravljanje vlastitim procesima ucenja najviSe oOvisi upravo o
metakogniciji. Rezultat dobre metakognicije je stvaranje standardiziranih postupaka
ucenja pojedinih vrsta sadrzaja ili zadaka ucenja. Razvijena metakognicija smanjuje
potrebu za svjesnim planiranjem, motrenjem i reguliranjem procesa ucenja. Time se
smanjuje optereCenost radnog pamcenja i1 povecCava kapacitet sustava procesiranja

informacija, odnosno kapacitet procesa pamcenja / u€enja. (Pastuovi¢, 1999.) Zato je
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stjecanje metakognitivnog znanja i vjeZbanje primjene metakognitvnih strategija klju¢ni

aspekt ucenja o tome kako uciti.
Metakognicija ima tri faze (Haller, Child i Walberg, 1988, prema Pastuovi¢, 1999):

1) Svjesnost i metakognitivno znanje. Svjesnost je kritican element metakognitivnog
znanja. Ona je vrlo slicna poznavanju sebe kao ucenika, ali se odnosi samo na

poznavanje vlastitih sposobnosti za obradu informacija i pamcenje.

2) Motrenje. Motrenje se odnosi na opaZanje, pracenje i evaluaciju svoga napredovanja
k ciljevima ucenja. Motrenje omogucuje a) identifikaciju problema u ucenju, b)
samoregulaciju, tj. poduzimanje relevantnih interventnih mjera te c¢) sumativnu
evaluaciju na kraju ucenja. Motrenje pretpostavlja kriticku evaluaciju vlastitog uratka.
Losi ucenici nisu svjesni svojih nedostataka, a ako 1 jesu, ne znaju kako rijesiti svoje

probleme.

Sposobnost motrenja i prac¢enja vlastitih kognitivnih procesa nije jedinstven proces, ve¢
ima nekoliko razina:
¢ Svijest o razlikovanju opazanja informacija i ucenja istih: pogotovo manja
djeca ne znaju razlikovati to dvoje, tj. oni misle ako su neku informaciju samo
vidjeli ili jednom shvatili da su oni to ujedno i nau¢ili.
e Svijest o strategijama i vjeStinama potrebnim da se zadatak obavi: Ovaj
aspekt ukljucuje operativno znanje, tj. znanje “Sto i kako treba raditi”.
e Svijest o prikladnosti pojedine strategije: Ovaj aspekt ukljucuje funkcionalno
znanje, tj. znanje “kada treba Sto upotrijebiti”.

e Svijest o tome da li nesto jesmo ili nismo naucili.

3) Samoregulacija. Samoregulacija obuhvaca realizaciju velikog broja upravljanja
procesima ucenja, od dugoro¢nog i kratkorocnog planiranja uc¢enja, pa do korektivnih
postupaka koji su tijekom samopromatranja ucenja utvrdeni potrebnima. Zato
samoregulacija nije moguca bez svjesnosti, motrenja 1 kritickog samoprocjenjivanja
vlastitog uratka.

Upotreba metakognitivnih strategija radi povecanja efikasnosti funkcioniranja
kognitivnog sustava ukljucuje aktivnosti planiranja, nadgledanja i regulacije procesa

obrade informacija. Pregled tehnika vezanih uz pojedine vrste metakognitivne strategije

nalazimo u tablici 1.
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TABLICA 1. Pregled metakognitivnih strategija i pripadajucih aktivnosti

Metakognitivne
strategije

Aktivnosti i primjeri

Strategije
PLANIRANJA

Planiranje u¢enja (rada). Ovim aktivnostima ucenik utvrduje Sto zeli /
treba nauciti.

Definiranje ciljeva ili problema u¢enja
Dijeljenje na pod-zadatke (engl. chunk-down)
Proizvodnja ideja o tome kako postici cilj

Planiranje implementacije: a) utvrdivanje koraka izvedbe i b)
utvrdivanje sredstava za ostvarenje plana, c) izrada rasporeda
aktivnosti u vremenu

Odredivanje rokova izvedbe

Planiranje vremena (rasporeda). Ovim aktivnostima ucenik utvrduje
kada ce uciti.

Dugoroc¢no planiranje: izrada rasporeda aktivnosti u godini,
mjesecu

Kratkoro€no planiranje: izrada tjednog i dnevnog rasporeda
aktivnosti (nastava, samostalno ucenje)

Strategije
NADGLEDANJA /
MOTRENJA

Radi se o motrenju napredovanja prema cilju. Prac¢enje napredovanja

je lakSe ako se postavi nekoliko podciljeva i onda se vidi postizanje tih
podciljeva. To ima i dobar uc¢inak na motivaciju jer se potvrduju vlastite
sposobnosti.

Utvrdivanje problema koji se pojavljuju pri izvodenju plana.
Samo-provjeravanje upaméenog.

Pracenje oscilacija paznje.

Pracenje razumijevanja kroz odgovaranje na pitanja.

Sumiranje rezultata u¢enja i njihovo ukljucivanje u postojecu
strukturu znanja.

Strategije
REGULIRANJA

Odabir kognitivne strategije.

Primjena kognitivne strategije (npr. ponovljeno ¢&itanje,
prilagodavanije brzine &itanja).

Promjena strategije ucenja (pretpostavlja fleksibilnost u
odbacivanju neefikasnih strategija)

Kontrola vanjskih i unutarnjih ometajuéih faktora poput
distraktora i anksioznosti (prejake emocije ometaju ucenje - u
nastavi: strah od ispitivanja).

Motiviranje. Izgradnja procjene samoefikasnosti u kontekstu
ucenja. Gradenje povjerenja u vlastito ucenje misljenje.
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1.2.2. PRISTUPI UCENJU U SKLOPU MODELA DUBINE OBRADE
INFORMACIJA

Model dubine obrade informacija kojeg su formulirali Craik i Lockhart (1972, prema
Zarevski, 1994), bio je vrlo koristan pri stvaranju koncepcije o pristupima ucenju.
Model dubine obrade informacija odbacuje model vise skladiSta pamcenja te
pretpostavlja da postoji, uz senzorno pamcenje, jo§ samo jedno skladiSte. Prema tom
modelu, vjerojatnost zadrZzavanja informacija ovisi o tome do koje je razine ili dubine
obradena. Plitka obrada se odnosi na analizu fizickih ili senzornih karakteristika, na
dubljoj razini se prepoznaju oblici i daju imena objektima ili dogadajima, a na
najdubljoj razini se analizira znacenje (semanti¢ka analiza). Koncepcija dubine obrade
informacija pretpostavlja — Sto je dublja razina do koje je informacija obradena, to je

veca vjerojatnost dosjecanja.

U kontekstu ucenja, taj model sugerira, ako ucenik koristi dublje ili apstraktnije razine
procesiranja, onda ¢e moc¢i duze upamtiti informacije, a ako koristi plitko ili povr$no
procesiranje, onda ¢e retencija biti vrlo kratka. Marton 1 Saljo (1976a) su pri razli¢itim
istrazivanjima uspjeli identificirati dvije bazine razine procesiranja, tj. razinu koju su
nazvali «povr$no procesiranje» i razinu koju su nazvali «dubinsko procesiranje». Slicno
tome, Svensson (1976, 1977) je elaborirao distinkciju izmedu povrSnog i dubinskog

procesiranja u terminima «atomisti¢kih» 1 «holistiCkih» pristupa ucenju.

* «Atomisti€ki» ili «povrSni» pristup ucenju autori opisuju kao usmjerenje na
reprodukciju informacija. Ucenik je npr. pri Citanju usmjeren samo na
informacije u tekstu te na memoriranje pojedinih informacija. Pri ovom pristupu
nedostaje orijentacija prema razumijevanju globalne poruke, ve¢ je fokus na
detaljima i pojedinostima. Strategija pripreme za ispite koja odgovara ovom
pristupu se sastoji u mnogobrojnom ponavljanju informacija i nastojanju da se
gradivo pre-nauci u svrhu doslovnog memoriranja Sto veceg broja pojedinosti.
Prilikom dosje¢anja, atomisti pokuSavaju rekonstruirati uvodne recenice,

vizualiziraju tablice, dijelove teksta ili sadrzaj teksta.

® «Holisticki» ili «dubinski» pristup ucfenju autori opisuju kao svjesnu
usmjerenost prema poruci autora teksta, tj. Sto autor Zeli re¢i o nekom problemu
ili o nekoj temi. Cilj ovog pristupa je razumijevanje opce ideje ili koncepcije 1

traZzenje autorove namjere, radi povezivanja informacija s Sirim kontekstom i

18



drugim izvorima znanja. Strategija pripreme za ispite koja odgovara ovom

pristupu ukljucuje povezivanje novih informacija s ve¢ postojeéim znanjem i

iskustvom, s naglaskom na reorganizaciji novih podataka kako bi se uklopili u

ve¢ postojeCe strukture znanja. Prilikom dosjecanja, holisti pokuSavaju

rekonstruirati glavnu poruku autora, neke njegove glavne argumente i poruku u

Sirem kontekstu. U tablici 2. su opisane osnovne karakteristike povrSnog i

dubinskog pristupa.

TABLICA 2. Usporedba nekoliko aspekata povrSnog i dubinskog pristupa ucenju

POVRSNI PRISTUP DUBINSKI PRISTUP
Svrha ucenja RjeSavanje zadataka Razumijevanje problema
Usmjerenost na Znakove u zadatku Znacajno u zadatku

Povezivanje

Pamcéenje

Uéenje se dozivljava kao

Zakljucivanje iz nauc¢enog

Ishod uc€enja

Nepovezane dijelove zadatka

Na mehanickoj razini Na logi¢koj i smislenoj razini

Novo znanje s postojecim
Koraka potrebnih za izvedbu Smislenih cjelina

Nametnuta obaveza Unutarnja potreba za
trazenjem smisla

vrlo malo mnogo

Doslovno zapamcéeno gradivo  Integrirano gradivo s velikim

Znanje je odvojeno od mogucnostima primjene.

upotrebe s naglaskom za Razumijevanje bitnog,
udovoljavanje zahtjevima. jasnoca spoznaje, ustrajnost u
radu.

Razlicita istraZivanja su pokazala da postoje odredeni uvjeti u kojima se javlja pojedina

vrsta procesiranja. Fransson (1977, prema Richardson, 2000) je ustanovio da nedovoljan

interes za gradivo, nastojanja da se udovolji zahtjevima testiranja i visoka anksioznost

pri testovima povecavaju tendenciju za povrSnim u¢enjem. Suprotno, visoki intrinzi¢ni

interes za gradivo 1 nizak stupanj anksioznosti poticu dubinsku obradu informacija.

Motivacija koja lezi u temelju povrSnog u€enja je rjeSavanje zadataka i1 zadovoljavanje

na testovima znanja. Motivacija koja lezi u temelju dubinske obrade je relevantnost

informacija za osobne potrebe i interese (Fransson 1977, prema Richardson, 2000). Ti
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rezultati ukazuju na to da razina procesiranja ovisi o intrinzi¢noj motivaciji ucenika za

gradivo kao 1 oekivanom nacinu ispitivanja.

Sto se ti¢e uspjesnosti pri akademskim zadacima Svensson (1979) je ustanovio da su
studenti koji pristupaju ucenju dubinski, uspjeSniji od onih koji pristupaju ucenju
povrSno. Od 19 studenata koji su klasificirani kao «atomisti», samo sedam je poloZilo
sve svoje ispite na prvoj godini studija. Medutim, 9 od 11 studenata koji su klasificirani
kao «holisti», su uspjeli poloziti sve svoje ispite. Tako Marton (1976¢) zakljucuje, da
oni koji uspijevaju (kvalitativno 1 kvantitativno), imaju pristup koji nadilazi sam napisan
tekst ili odredeno izlaganje, prema poruci koju tekst ili predavanje Zeli prenijeti.
Uspjesni studenti imaju osjecaj da upravljaju svojim ucenjem i oni koriste svoje

kapacitete za logi¢no razmiSljanje kako bi konstruirali znanje.

1.2.3. STRATEGIJE ORGANIZACIJE RADA I VREMENA

Strategije organizacije rada i vremena smo ve¢ spomenuli u sklopu metakognitivnih
strategija, medutim ovaj aspekt samoregulacije ¢emo ovdje detaljnije obraditi iz dva

razloga:

a) Strategije organizacije rada i vremena se odnose na regulaciju cjelokupnih
aktivnosti u Zivotu pojedinca, a ne samo aktivnosti samostalnog ucenja i
sudjelovanja na nastavi. Drugim rije¢ima, radi se o strategijama koje su
usmjerenje na planiranje 1 organizaciju aktivnosti u svim podrucjima Zivota,

dakle i obrazovnim i neobrazovnim.

b) U sklopu programa «Strategije uspjeSnog studiranja», strategije organizacije
rada i vremena su predstavljene i obradene u tom Sirem smislu, dakle ne samo
kao nacini regulacije uc¢enja, ve¢ kao nacini upravljanja svim podruc¢jima Zivota,
tj. osobnim, akademskim i druStvenim Zivotom (npr. u sklopu druge teme

«Potrebe i ravnoteza u zivotu»).

Strategije organizacije rada i vremena su vrlo znacajne za akademski (ne)uspjeh.
Nedovoljna ili neprikladna primjena strategija organizacije vremena, kao npr. odvajanje

premalo vremena za ucenje i obavljanje pojedinih zadataka, prekratko vrijeme za
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pripremu ili nedostatak pripreme prave vrste, nesistematicnost u radu, kampanjsko
ucenje iskljucivo prije ispita, navode se kao izvor stresa i slabih akademskih rezultata

(Gall, 1988; Longman i Atkinson, 1988; Walter i1 Siebert, 1981).

PokuSavaju¢i pratiti nastavu i pripremati se za vjezbe; procitati sve knjige, poglavlja i
Clanke potrebne za seminare, kolokvije i ispite; izvrSiti sve obaveze u roku, a
istovremeno sudjelovati u studentskim klubovima 1 drugim izvan-nastavnim
aktivnostima, vodi to toga da se studenti osjecaju savladani prevelikim zahtjevima 1
nemogucnosti da sve obaveze izvrSe na zadovoljavajuci 1 uspjeSan nacin. To vrijedi
posebice za studente koji su uz studij zaposleni polu- ili puno radno vrijeme. Vaznost
upravljanja vremenom pokazuje i jedno anketno istraZivanje studentskih potreba, u
kojem je ustanovljeno da 67% studenata smatra da je, od 40 ponudenih potreba, njihova
najveCa osobna potreba da efikasnije upravljaju svojim vremenom (Weissberg,
Berentsen, Cote, Cravey, & Heath, 1982). Iz tih razloga programi namijenjeni razvoju
vjeStina uspjeSnog studiranja redovito ukljuuju strategije i vjeStine iz podrucja

upravljanja vremenom.

O strategijama upravljanja vremenom su napisani brojni ¢lanci i knjige (npr. Lakein, A.
1973. How to get control of your time and your life. New York: The American Library).
Osnovne upute i prijedlozi su vrlo sli¢ni kod razli¢itih autora, a sastoje se u tome da
osoba identificira svoje potrebe 1 Zelje, da postavi mjerljive i1 izazovne ciljeve, da ih
rangira po vaznosti i onda odredi dovoljno vremena i resursa za svaki cilj. Druge upute
su npr. uzeti svaki papir u ruku samo jedan put i onda definitivno odluciti $to s njime,
delegirati poslove i kontinuirano postavljati sebi pitanje “Kako da iskoristim svoje

vrijeme na najbolji moguc¢i nacin?”

Dosadasnja istraZivanja vezana uz uspjesnost programa upravljanja vremenom

Unato¢ S$irokoj rasprostranjenosti problema s organizacijom vremena i ucenja kod
studentske populacije, vrlo je malo istrazivanja ispitivalo tu problematiku. Programi
namijenjeni razvoju vjestina uspjeSnog studiranja rutinski ukljucuju vjestine iz podrucja
upravljanja vremenom. Razlog tome je Sto je kvalitetna osobna organizacija jedna od
kljucnih vjeStina za postizanje najvisSih akademskih rezultata (Light, 1992). Naime,

kvalitetno 1 uspjeSno u€enje pretpostavlja sustavan pristup 1 adekvatan raspored ucenja 1
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ponavljanja kroz duzi vremenski period. Ostvarenje takvog rasporeda zahtijeva vjestine

planiranja rada i vremena, odnosno osobne organizacije.

Od malog broja istraZivanja koji je ispitivao podrucje upravljanja vremenom i osobne
organizacije, veéina je bila usmjerena na utvrdivanje efekata razli¢itih programa i
instrukcija na stres i ponasanja vezana uz osobnu organizaciju. Unato¢ metodoloskim
nedostacima, nalazi navode na zakljuCak da obrazovni programi tog tipa mogu

promijeniti nacin na koji pojedinci provode svoje vrijeme (Mecan, 1990.).

Istrazivanje Hanela (1981) je ispitivalo efekte koje ima rad s vjeZbenicom o upravljanju
vremenom, koja sadrZi upute za samostalni rad. Ispitanici su nakon koriStenja
vjezbenice emitirali viSe ponaSanja vezana uz upravljanje vremenom. Druga istrazivanja
o efektima koriStenja vjezbenica s uputama (Hall & Hursch, 1982) su utvrdila povecanje
provedenog vremena na zadacima visokog prioriteta (npr. pisanje clanaka ili
zavrSavanje trenutnih projekata) nakon koriStenja takve vjeZbenice. IstraZivanje
provedeno s zaposlenim Zenama (King, Winnett i Lovett, 1986) koje su sudjelovale na
treningu o upravljanju vremenom je pokazalo da su polaznice imale 1 kratko- 1
dugoro¢ne koristi. One su imale znacajan porast znanja o faktorima upravljanja
vremenom 1 stresom, viSe vremena su provodile u aktivnostima koje su ugodne i koje
smanjuju stres (npr. ¢itanje knjiga ili fiziCko vjeZbanje) te su iskazale vecu samo-
efikasnost vezanu uz ponaSanja upravljanja vremenom i stresom. Medutim, za dvije

glavne mjere stresa nisu dobivene statisticki znacajne razlike nakon intervencije.

Britton i Tesser (1991) su ispitivali prediktivnu valjanost triju faktora upravljanja
vremenom, tj. kratkoro¢no planiranje, dugoro¢no planiranje i stav prema vremenu, za
prosjek ocjena. Ustanovili su, da su dva faktora, tj. kratkoro¢no planiranje 1 stav prema
vremenu, bolji prediktori prosjeka ocjena od rezultata na SAT (Scholastic Aptitude
Test) testu, Sto govori u prilog znacajnosti strategija upravljanja vremena i poucavanja
istih.

Rezultati pokazuju da treninzi putem vjezbenice ili seminara upravljanja vremenom
mijenjaju koli¢inu vremena koju pojedinci provode u odredenim aktivnostima, no nije

jasno da li dolazi do smanjenja stresa ili povecanja kvalitete rada.

Glavni dio istrazivanja vezanih uz upravljanje vremenom je polazio od pretpostavke da
je upravljanje vremenom unidimenzionalni konstrukt. Ta pretpostavka dugo vremena

nije ispitivana znanstvenim metodama, kao Sto nisu poduzeti pokusSaji oblikovanja
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mjernih instrumenata za ispitivanje ponasanja vezanih uz upravljanje vremenom koji bi

imali zadovoljavajuce mjerne karakteristike.

Mecan i suradnici (1990) su oblikovali upitnik kojim se ispituju tipi¢na ponaSanja
upravljanja vremenom. U prvom dijelu istraZivanja ispitivana je faktorska struktura
upitnika i dobivena su Cetiri faktora, tj.: a) postavljanje ciljeva i odredivanje prioriteta,
b) tehnike planiranja (izrada popisa aktivnosti 1 zadataka, planiranje), c) procjena
osobne kontrole nad vremenom i d) preferencija za neorganizacijom. U drugom dijelu
su ispitivane korelacije izmedu pojedinih faktora upravljanja vremenom te sedam
razlicitih skala vezanih uz stres, osobne procjene vlastite uspjeSnosti na studiju i ocjena.
Od cetiri faktora upravljanja vremenom, najvecu prediktivnu valjanost za prakticki sve
druge skale imao je faktor “procjena osobne kontrole nad vremenom”. Studenti koji
smatraju da mogu upravljati time kako ¢e provoditi svoje vrijeme, dali su statisticki
znacajno viSe procjene uspjesnosti na studiju, vece zadovoljstvo s radom i Zivotom,
manje preopterecenosti poslom, manje simptoma napetosti i viSi prosjek ocjena.
Ukupan broj bodova na skali upravljanja vremenom pozitivno je korelirao s dobi 1
spolom. Stariji studenti viSe koriste tehnike upravljanja vremenom (drugi faktor), dok
Zene daju viSe procjene na cijelom upitniku, ali nemaju i veci osje¢aj osobne kontrole

nad vremenom (trec¢i faktor).

Faktor nazvan preferencija za neorganizacijom je u negativnoj korelaciji s prosjekom

ocjena i stresnim simptomima.
Op¢i zakljuccei ovih istrazivanja bili bi sljede¢i (Maxwell, 1994):

1. Upravljanje vremenom je kompleksnija aktivnost nego Sto se to dugo vremena
smatralo, tj. ne radi se o unidimenzionalnom ve¢ multidimenzionalnom
konstruktu koji obuhvaéa nekoliko nezavisnih faktora. Cinjenica da su &etiri
faktora identificirana u jednom istrazivanju, a dva u drugom, sugerira da je jo$

istrazivanja potrebno.

2. Istrazivanja pokazuju da je, u sklopu faktora vezanih uz osobnu organizaciju,
najvazniji faktor za predikciju postignuca (npr. prosjek ocjena) procjena studenta
da li ima osje¢aj da moze kontrolirati svoje vrijeme, a ne tehnike upravljanja

vremenom.

3. Za postizanje uspjeha na studiju vaznije su vjeStine kratkoro¢nog planiranja, a

manje je vazno dugorocno planiranje.
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1.2.4. MOTIVACIJA ZA AKADEMSKIM POSTIGNUCEM

Odredenje motivacije za postignu¢em

Motivacija za postignu¢ima sastavni je dio svakodnevnog Zivota Covjeka. U razredu, na
radnom mjestu, u sportu, svugdje pojedinci teze postizanju uspjeha u svojim
aktivnostima. Potreba za postignu¢em je Zelja pojedinca da ostvari rezultate koji
zadovoljavaju ili nadmaSuju odredenu mjeru ili standard izvrsnosti. Ona motivira
pojedince da streme ka uspjehu, da pokusSavaju biti uspjesni u natjecanju s odredenim
standardima izvrsnosti. Standardi izvrsnosti se javljaju u razli¢itim podruc¢jima, tj. osoba

se moZe natjecati
1. s nekim zadatkom (npr. sloZiti slagalicu, napisati persuazivan esej 1 dr.),

2. sama sa sobom (nadmasiti vlastiti rekord u plivanju, procitati viSe rijeci u

minuti, manje grijesiti pri pisanju na tipkovnici i dr.) ili

3. s drugima (imati bolje ocjene od drugih, pobijediti u teniskom ili nogometnom

mecu i dr.).

Ono S§to je zajedni¢ko svim situacijama vezanim uz postignuca, je svjesnost pojedinca
da ¢e nadolazeca izvedba i/ili ishodi te izvedbe rezultirati emocionalno znacajnom
evaluacijom osobne kompetentnosti. Tako standardi izvrsnosti pobuduju potrebu za
postignu¢em jer pruzaju kontekst za vrlo vaznu evaluaciju osobne kompetentnosti.
Ovisno o ishodu aktivnosti, tj. uspjehu ili neuspjehu, te o atribuciji ishoda, pojedinci
dozivljavaju razli¢ite emocije kao $to su ponos, zadovoljstvo i poviSeno samopoStovanje
(u sluaju uspjeha) ili pak sram, nezadovoljstvo, razoCarenje i smanjenje

samoposStovanja (u slu¢aju neuspjeha).

Odredenje ciljnih orijentacija

U posljednjih deset godina, mnogi teoreticari su koristili socijalno-kognitivni koncept
“cilj postignuca”, pri objaSnjavanju ponaSanja pojedinaca vezanih uz postizanje osobne
kompetentnosti. Jednostavno receno, cilj postignuca je razlog zaSto pristupamo nekoj
aktivnosti ili $to Zelimo postici time Sto izvodimo aktivnost. Cilj postignuc¢a se definira
na sljedec¢i nacin: “Cilj postignuca je svrha pristupanja zadatku ili razlog angaZiranja u

nekom zadatku” (Maehr, 1989).

Teoreti¢ari ciljnih orijentacija razlikuju dvije distinktivne ciljne orijentacije:
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1. cilj ili motiv ovladavanja (engl mastery goal) - usmjeren na ovladavanje

zadatka 1 razvoj osobne kompetentnosti (Ames & Archer, 1987).

2. cilj ili motiv izvedbe (engl. performance goal) - usmjeren na prikazivanje ili

dokazivanje uspjesSnosti ili kompetentnosti u usporedbi s drugima.

Odredenje cilja ovladavanja. Osoba koja je motivirana ciljevima ovladavanja,
pristupa aktivnosti jer Zeli razviti ili unaprijediti svoju kompetentnost, tj. svoja znanja,
vjestine ili sposobnosti (Ames & Archer, 1988; Dweck, 1986, 1990; Nichols, 1984;
Spence & Helmreich, 1983). Pretpostavlja se da usmjerenost na razvoj kompetentnosti
vodi do motivacijskog obrasca koji je obiljezen 1) preferencijom srednje teSkih
zadataka, 2) ustrajnosti pri suocavanju s moguc¢im neuspjehom i 3) povecanim uzitkom
pri obavljanju aktivnosti (Ames, 1992; Dweck & Leggett, 1988; Nicholls, 1989). Ciljevi
ovladavanja opc¢enito kultiviraju evaluaciju kompetentnosti osobe u odnosu na sebe ili
na zadatak 1i ti ciljevi usmjeravaju paznju izvodaca na razvoj kompetentnosti i potpuno
ovladavanje zadatkom. Postignuce u kontekstu ciljeva usmjerenih na ovladavanje znaci

napredovati i razvijati vlastitu kompetentnost.

Odredenje izvedbenog cilja. Osoba koja je motivirana izvedbenim ciljevima, pristupa
aktivnosti jer Zeli pokazati ili dokazati vlastitu kompetentnost u usporedbi s drugima.
Npr. osoba zeli potvrditi da, u usporedbi s drugima, vrlo dobro moze obaviti odredenu
aktivnost ili da je uspjesSnija od drugih. Smatra se da usmjerenost na potvrdivanje
osobne kompetentnosti rezultira 1) preferencijom jednostavnijih ili tezih zadataka,
ovisno o procjeni vlastite kompetencije, 2) smanjenjem napora pri suocavanju s
mogucim neuspjehom i 3) smanjenjem zadovoljstva pri obavljanju aktivnosti. Izvedbeni
ciljevi opc€enito kultiviraju evaluaciju kompetentnosti zasnovanu na normativima i oni
usmjeravaju paznju izvodaca na usporedbu vlastitih i tudih sposobnosti. Postignuée u
sklopu ove motivacijske orijentacije znaci uciniti nesto bolje od drugih, tj. prezentirati

svoju kompetentnost u odnosu na druge.

Vecina teoretiara koji govore o ciljevima postignuc¢a konceptualiziraju motiv izvedbe 1
ovladavanja kao pristupaju¢e oblike motivacije, dakle motivacije gdje pojedinac
pristupa aktivnosti u svrhu postizanja neCega. Takva selektivha usmjerenost na
pristupaju¢e motivacije odstupa od glediSta klasi¢nih teoretiCara motivacije za

postignu¢em (McClelland, Atkinson, Clark & Lowell, 1953; Murray, 1938) koji su
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naglaSavali da pojedinac moZe biti motiviran na postizanje uspjeha, ali i na izbjegavanje

neuspjeha.

Integracija klasi¢nih i modernih pristupa motivaciji za postignucée

Integriranje klasi¢nih i modernih pristupa motivaciji za postignuce nadilazi ogranienja
svakog od njih (Elliot, 1997). Problem s klasi¢nim pristupom je u tome Sto opcenito
osobne sklonosti (motivacija za uspjeh, motivacija za izbjegavanje neuspjeha) slabo
mogu predvidjeti ponaSanja koja su usmjerena na postignuca u specificnim uvjetima.
Drugim rije€ima, opceniti osobni ¢imbenici nisu obavezno regulatori ponaSanja
usmjerenog na postignuce u specifi¢nim zivotnim okruZenjima kao Sto su Skola, sport i

posao.

Problem s modernim pristupom je u tome da ne daje objasnjenje odakle razli€iti tipovi
motivacijskih orijentacija uopc¢e dolaze. Drugim rijeima, ako znamo da koSarka$ ima
pristup usmjeren na izvedbu (npr. ako mu je cilj da ima najve¢i broj koSeva u timu),

ostaje pitanje zasto je usvojio odredeni cilj postignuca radije nego neki drugi.

Nedavno je napor da se integrira klasiCan 1 moderan pristup motivaciji za postignuce,
postigao prihvacanje, najviSe zato Sto kombinira vrijedne aspekte obaju pristupa u jedan

razumljiv model (Eliot, 1997).

Elliot 1 Harackiewicz (1996, prema Elliot, 1994) predlazu integrativni model motivacije
za postignuc¢em koji ukljucuje i suvremenu distinkciju motiva izvedba / ovladavanje i
klasi¢nu distinkciju pristupanje / izbjegavanje. Zajedno, ova dva modela mogu
predvidjeti ponasanje usmjereno na postignuée u specificnim situacijama (putem
identifikacije ciljeva postignu¢a) i1 moZe objasniti odakle ti ciljevi izlaze

(upotrebljavajuci dispozicije osobe i percepcije kompetentnosti).

Preklapanje izmedu klasi¢nog i modernog pristupa dogada se u odnosu izmedu:
(1) motivacije za postignué¢em (Ms, engl. motive to succeed),
(2) motivacije za izbjegavanjem neuspjeha (Maf, engl. motive to avoid failure)
(3) procijenjene vjerojatnosti uspjeha (Ps, engl. percieved probability of success) i

(4) vrstu ciljne orijentacije koja proizlazi iz ta tri faktora.
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Nacin na koji su klasi¢an i moderan pristup motivacije za postignu¢em integrirani je
prikazan u tablici 3. Ona prikazuje razvojne odnose izmedu motivacije za postignucem,
motivacije za izbjegavanjem neuspjeha, procjene vjerojatnosti uspjeha i specifi¢nih

ciljeva usmjerenih na postignuce.

TABLICA 3. Integracija klasi¢nih i suvremenih konstrukata motivacije za postignu¢em

KLASICNI MODELI SUVREMENI MODELI
Motivacija za postignuéem Ciljne orijentacije
motivacija za postignu¢em 2> izvedba
motivacija za izbjegavanjem izbjegavanje izvedbe

. . >
neuspjeha / strah od neuspjeha
procijenjene vjerojatnosti uspjeha / 55 ovladavanje

percepcija osobne kompetentnosti

Osobe koje imaju visoku potrebu za postignu¢em imaju tendenciju usvajanja ciljeva
usmjerenih na izvedbu, osobe koje imaju jaku potrebu da izbjegnu neuspjeh imaju
tendenciju da usvoje ciljeve usmjerene na izbjegavanje izvedbe, a osobe koje imaju
ocekivanja visoke osobne kompetentnosti, imaju tendenciju da usvoje ciljeve usmjerene
na ovladavanje. Na taj nacin klasi¢ni konstrukti motivacije za postignuce (Ms, Maf i1 Ps)
sluZe kao antecedenti koji utjeCu na specifi¢ne tipove ciljeva koje osoba usvaja u danim

uvjetima.

Kao $to vidimo u tablici 4, u integriranom modelu postoje tri vrste ciljnih orijentacija:

TABLICA 4. Integracija klasi¢nih i suvremenih konstrukata motivacije za postignuéem

Opca orijentacija | Ciljna orijentacija Opis cilja usmjerenje
cilj je ovladavanje zadatka i uspjeh,
OVLADAVANJE razvoj osobne kompetentnosti | postignuce /
(Ames & Archer, 1987). unutarnje
1) Pristupanje cilj je potvrdivanje osobne oh
kompetentnosti i dobivanje uspjen,
IZVEDBA 1pete . ) postignuée /
pozitivnih procjena od strane vanisko
drugih I
cilj je izbjegavanje neuspjeha i | neuspjeh /
2) Izbjegavanje :g\B/éI[E)(BiéVANJE negativnih evaluacija od izbjegavanje
strane drugih neuspjeha
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Dakle, uz motiv za ovladavanjem postoje dva razliCita tipa izvedbenih ciljeva:

pristupanje 1 izbjegavanje izvedbe.

Ciljevi usmjereni na pristupanje izvedbe izlaze iz potrebe osobe za postignucem, Zelje
da se postigne uspjeh i potvrdi osobna kompetentnost. Ciljevi usmjereni na izbjegavanje
izvedbe proizlaze iz straha osobe od neuspjeha i Zelje da se izbjegne negativna

evaluacija osobne kompetentnosti.

Motivi ovladavanja i izvedbe su karakterizirani kao samoregulativni mehanizmi koji su
usmjereni prema potencijalno pozitivnim ishodima (uspjeSno rjeSenje zadatka, osobni
napredak i normativna kompetencija, poStovanje). Te orijentacije su povezane s
procesima koji vode do kvalitetnih ishoda rada, ostvarenja ciljeva i postizanja uspjeha

(npr. uzbudenje, zaokupljenost zadatkom).

Motiv za izbjegavanjem izvedbe, s druge strane, je usmjeren na potencijalno negativne
ishode i povezan je s procesima koji vode do obrasca “bespomocnosti” (npr.

anksioznost, nemogucénost koncentracije, umor).

Relevantnost ciljnih orijentacija za evaluacijsko istrazivanje

Razlika izmedu motiva izvedbe i ovladavanja je vazna jer je usvajanje ciljeva
usmjerenih na ovladavanje u razli¢itim kontekstima (npr. u Skoli, na poslu, u sportu i
sl.) povezano s pozitivnim i produktivnim nacinima razmisljanja, osje¢anja i ponasanja,
dok je usvajanje izvedbenih ciljeva povezano s relativno negativnim i neproduktivnim
nacinima razmisljanja, osje¢anja i ponasanja (Dweck, 1999; Dweck & Leggett, 1988;

Harackiewicz & Eliot, 1993; Spence & Helmerich, 1983).

U kontekstu akademskog napretka i ucenja, osnazivanje ciljeva ovladavanje umjesto
izvedbenih ciljeva, kultivira u osobi samo-reguliraju¢i nain u€enja u kojem osoba
uvjezbava kontrolu nad svojim na¢inom razmisljanja, osjecanja i djelovanja dok uci,
stjeCe 1 usavrSava znanja i vjeStine. Kad pojedinci usvoje ciljeve ovladavanja, u
usporedbi sa situacijom kada usvoje izvedbene ciljeve, oni najcesce Cine slijedece:

e duZe ostaju na zadatku (Eliot & Dweck, 1988),

e preferiraju izazovne zadatke u kojima mogu pokazati svoje sposobnosti (Ames

& Archer, 1988; Eliot & Dweck, 1988),
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e primjenjuju konceptualno zasnovane strategije u¢enja kao npr. povezivanje
informacija s postoje¢im znanjem radije nego povrsne strategije ucenja kao npr.
mehanicko memoriranje (Meece et al., 1988; Nolen, 1988),

® povecavaju zalaganje u slucaju poteskoca radije nego da postanu pasivni i
odustanu. (Elliot & Dweck, 1988),

® manje su prijemljivi na nauc¢enu bespomocnost (Stipek & Kowalski, 1989),

e CeSc¢e su intrinzi€no motivirani nego ekstrinzi¢no (Heyman & Dweck, 1992) i

e CeSce Ce traziti pomo¢ od drugih $to ¢e im omoguciti da nastave raditi

samostalno (Newman, 1991).

Kao $to vidimo obrazovni programi koji Zele potaknuti studente na veca akademska
postignuca trebaju promovirati ciljnu orijentaciju «ovladavanje». Vezano uz seminare
“Strategije uspjeSnog studiranja” vaznost usvajanja pristupaju¢ih motivacijskih
orijentacija bitna je i zbog opce prilagodbe i mentalnog zdravlja studenata. Naime,
istrazivanja o uc€inku straha od neuspjeha pokazuju, da strah od neuspjeha usmjerava
pojedince da reguliraju svoja ponaSanja na nacine koji interferiraju s izvrSavanjem,
upornos$¢u i emocionalnos¢u (Birney et al., 1969; Elliot & Sheldon, 1997; Schmalt,
1982). Strah od neuspjeha potice osobe da usvoje ciljeve usmjerene na izbjegavanje
izvedbe opcenito, Sto Cesto vodi do toga da pojedinci postiZzu rezultate ispod svojih
mogucnosti, da brzo odustaju i gube interes kod svih vrsta zadataka, da li se radi o
rjeSavanju krizaljke (Roney, Higgins & Shah, 1995) ili izvrSavanju zadataka u skoli
(Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996). Taj obrazac samoregulacije

mozemo prikazati na sljedeci nacin (slika 1.):

SLIKA 1. Obrazac samoregulacije koja vodi do slabih akademskih postignuéa

neprilagodeni

vajanje ciljev g S
usvajanje ciljeva naéini reagiranja

strah od usmjerenih na <o
. — pusm . » U okruzenju
neuspjeha izbjegavanje ostvarivanja
izvedbe

postignuéa

Jedan tim istrazivaca (Elliot & Sheldon, 1997) je mjerio strah od neuspjeha studenata na
fakultetu i mjeru u kojoj su oni usvojili ciljeve usmjerene na izbjegavanje izvedbe.

Nakon toga su procijenili studente u razli¢itim aspektima osobne dobrobiti, kao Sto su
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1) samopostovanje, 2) osobna kontrola, 3) vitalnost, 4) zadovoljstvo Zivotom i 5)
subjektivna procjena osobne dobrobiti. Rezultati su pokazali da Sto se student viSe bojao
neuspjeha, to je viSe usvojio ciljeve usmjerene na izbjegavanje. Nadalje, $to je student
usvojio vise ciljeva usmjerenih na izbjegavanje izvedbe, to su slabiji bili rezultati u svih
5 aspekata osobne dobrobiti. Primarni razlog naruSavanja osobne dobrobiti bio je u
tome, Sto su studenti, trudeci se toliko da izbjegnu loSe izvrSavanje zadatka, regulirali
svoje svakodnevno ponasSanje tako da su producirali ople nezadovoljstvo, puno

negativnih emocionalnih stanja i malo uZitka ili osjecaja ispunjenja.

Kad ljudi slijede ciljeve usmjerene na izbjegavanje, oni op¢enito smatraju da vrlo slabo
ili nedovoljno napreduju, i ta procjena dalje rezultira nezadovoljstvom, negativnim
cuvstvima 1 opcenito smanjenjem interesa za sudjelovanjem u aktivnostima. Takva
motivacijska i emocionalna stanja, kad se doZivljavaju kroz dulji period, otuduju osobu
i na kraju mogu cak smanjiti osobnu dobrobit (tj. samopoStovanje, osobnu kontrolu,

vitalnost i Zivotno zadovoljstvo) (Reeve, 2001).

Istrazivanja vezana uz strah od neuspjeha su posebno vazna, jer pokazuju da ciljevi
usmjereni na ovladavanje nisu nuzno produktivnija usmjerenja od ciljeva usmjerenih na
izvedbu. Naime, obje vrste ciljnih orijentacija, ovladavanje i izvedba, poticu izvodenje
aktivnosti i sudjelovanje u aktivnosti, i time vode do samoregulirajuc¢eg stila koji je
pozitivniji 1 produktivniji od onoga koji prati ciljeve usmjerene na izbjegavanje izvedbe.
Ciljevi usmjereni na ovladavanje i izvedbu pomaZu pri ostvarivanju postignuca i
pozitivnih ishoda. Ciljevi usmjereni na izbjegavanje izvedbe umanjuju vjerojatnost
sudjelovanja u aktivnostima, a time smanjuju i vjerojatnost razvoja sposobnosti, znanja,

vjestina, tj. postizanja kompetencije 1 uspjeha.
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1.2.5. POUCAVANJE I UCENJE STRATEGIJA I VJESTINA UCENJA

Osim postizanja boljih rezultata pri ucenju i boljih ocjena, jedan od osnovnih razloga
zaSto se ucenike i studente poucava strategijama ucenja je povecanje njihove opce
samostalnosti 1 autonomije pri izvrSavanju obrazovnih zadataka 1 ostvarivanju
obrazovnih ciljeva. U obrazovanju se Zeli napraviti pomak s kolektivnog poucavanja na
samostalno ucenje koje je u skladu s individualnim potrebama i unutarnjim motivima
pojedinca. Svrha teCajeva 1 seminara akademskih vjeStina nije samo osnaZivanje
pojedinaca kako bi u sebi pronasli i stekli snage i naine za uspjeSno suocavanje s
akademskim zadacima koji se pred njih postavljaju u sklopu organiziranog poucavanja,
vec je cilj 1 osposobljavanje za samostalno planiranje, provedbu i regulaciju kvalitetnih
procesa ucenja. Ukratko, pojedinca se Zeli osposobiti da samostalno mozZe brzo 1
uspjeSno nauciti ono $to je njemu potrebno i vazno. To je ujedno pretpostavka za

sustavno, cjeloZivotno obrazovanje i izgradnju «drustva koje uci».

Takva vrsta programa se provodi na americkim koledZima ve¢ od pocetka 1920-tih
(Krumboltz, Farquhar 1957). Popularnost takvih i slicnih programa je u Sjedinjenim
Ameri¢kim DrZavama naglo porasla 60-tih kad je veliki broj studenata s nedovoljnom
pripremom na akademske uvjete dobio pristup sveuciliStima. Danas vecina koledZa, pa i
elitne institucije poput Sveucilista Harvard i Stanford imaju posebne odjele koji se zovu
centar za pomo¢ u ucenju 1 sl. (engl. Learning Assistance Center). Te centre vodi
osoblje koje se bavi isklju¢ivo pruZanjem usluga i instrukcija vezanih uz rjeSavanje

akademskih problema, uspjeSnije ucenje i postizanje boljih akademskih rezultata.

Poucavanje vjestina i strategija ucenja temelji se na nekoliko pretpostavki:

1. Urodene mentalne sposobnosti, te predskolsko i Skolsko iskustvo ne djeluju
toliko ograniCavajuce da ucenici ili studenti ne bi mogli nauciti bolje uciti.

2. Vjestine i strategije miSljenja, u¢enja i pamcenja se mogu nauciti, te sustavnim
uvjezbavanjem znatno unaprijediti. IstraZivanje Rohwera (1973) je pokazalo da
vecina uCenika nece nauciti 1 poceti svjesno Koristiti strategije ucenja ako ne
dobiju eksplicitne upute kako to Ciniti.

3. Na poboljSanje kognitivnog funkcioniranja moze se posredno djelovati

poticanjem motivacije za ucenje i razvijanjem samopostovanja.

Kognitivne se strategije ne stjeCu poput verbalnih informacija 1 intelektualnih vjeStina.

Dok se pojedine informacije mogu nauciti brzo, ¢ak i pukim zapamc¢ivanjem (dakako 1
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sloZenijim oblicima ucenja), a intelektualne vjestine uvidom i vjeZbanjem, kognitivne se
strategije, ako se eksplicitno ne poucavaju, stjeCu viSe godina, zakljuivanjem na
temelju iskustava u vrlo razli¢itim situacijama ucenja, istraZivanja 1 rjeSavanja

problema.

Pokazalo se da se pravilnim intervencijama mogu posti¢i znacajni pomaci u smjeru
povecanja efikasnosti u¢enja. Ovdje je bitno da polaznicima programa za unaprjedenje
vjestina 1 strategija ucenja nije dovoljno samo davati savjete “ovako ili onako treba
uciti”, ve¢ se tehnike ucenja trebaju aktivno vjezbati 1 primjenjivati, pri cemu je
vjezbanje to efikasnije $to je ono koncentriranije (npr. svaki dan 1 sat). Primjerice
Anderson i Armbruster (1984) su analizirali istraZivanja o djelotvornosti saZimanja kao
strategije za poboljSanje razumijevanja tekstova 1 literature. Dvije studije su utvrdile da
sazimanje donosi bolje razumijevanje tekstova, dok su cetiri studije pokazale da ta
strategija nema veci ucinak od repetitivnog Citanja. Ove dvije studije s pozitivnim
rezultatima su ukljucivale ekstenzivno i detaljno poucavanje studenata u strategijama
saZimanja tekstova, s vodenim vjezbama i konkretnom primjenom (npr. program od 30
Skolskih sati) (Salisbury 1935). U ostale Cetiri studije u kojima nije utvrden ucinak
sazimanja na razumijevanje teksta nije postojalo nikakvo poucavanje studenata, ve¢ im
je samo reCeno da trebaju saZeti tekst. To pokazuje da sustavna, svjesna i uspjeSna

primjena strategija ucenja pretpostavlja sustavno poucavanje i vjeZbanje istih.

Postoji cijeli niz aspekata, vjeStina 1 tehnika koje se mogu uciti 1 poucavati, a koje
doprinose uspjesnosti u¢enja. Programi koji se nude u centrima za pomo¢ pri ucenju se
temelje na analizi temeljnih aktivnosti i zadataka vezanih uz ucenje. To su upravljanje
vremenom i organizacija ufenja i aktivnosti, vjeStine sluSanja i vodenje biljezaka na
predavanjima, sudjelovanje u nastavnim aktivnostima, ucenje pomocu literature,

pismeno izrazavanje, priprema i strategije polaganja ispita, te koriStenje biblioteka.

Kako bi strategija ucenja bila u¢inkovita, ucenik treba raspolagati s nekoliko bazi¢nih
znanja (Weinstein, Van Master Stone, 1994). To su: znanja o sebi kao uceniku, tj.
poznavanje sebe kao ucenika, svojih navika, interesa, te izvore osobne motivacije za
ucenje, znanje o zadacima koje treba savladati i znanja o strategijama i vjeStinama
stjecanja, integriranja i primjene novoga znanja. Nadalje, uspjeSna primjena strategija
pretpostavlja 1 posjedovanje predznanja o gradivu, te znanje o sadaSnjem 1 buduc¢em
kontekstu u kojem steCeno znanje moze biti korisno. Radi se dakle o osvjeStavanju

osobnih funkcionalnih karakteristika u kontekstu u¢enja i obrazovanja.
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Na temelju analize literature posvecene poboljSanju ucenja, izradili smo popis

relevantnih akademskih vjestina (tablica 5) koje su kategorizirane prema fazama sustava

obrade informacija (ulaz — obrada — izlaz i kontrola).

TABLICA 5. Pregled vjestina i strategija u¢enja

FAZA OBRADE 5
INFORMACIJA VJESTINE
ULAZNE VJESTINE Vjestine pracenja procesa poucavanja

ili vjestine usvajanja
informacija (engl.

e  yjestina sluSanja — aktivno, selektivno, svrhovito slusanje,
sudjelovanje na nastavi i uspostava kontrole nad lutanjem misli

input skills) e  vjestina izrade biljeZzaka poudavanja
Vjestine Citanja
e  yjeStina Citanja s razumijevanjem - vjeStina organiziranja i elaboracije
tekstova
e  yjestina brzog Citanja
PROCESNE Vjestine obrade informacija (kognitivne strategije)

VJESTINE ili vjetine
obrade informacija
(engl. processing skills)

e yjestina postavljanja pitanja
e vjestina primjene parcijalne, globalne i kombinirane metode ucenja
e  vjestine smislene organizacije informacija
vjestina izrade kognitivnih mapa
vjestina pisanja saZetaka
vjestina integracije novog znanja, tj. povezivanje i usporedba
novog s postoje¢im znanjem
e  yjestine elaboracije gradiva
mnemotehnike
kriticko misljenje
Vjestine pohrane informacija u dugoro¢nom paméenju
e  vjestine i strategije kodiranja i ponavljanja gradiva
Vjestine rjeSavanja problema
Vjestine ucenja u grupi

IZLAZNE VJESTINE To su vjestine dozivanja, pokazivanja i upotrebe nauc¢enog.

ili vjestine Vjestine rjesavanja pismenih testova znanja

prezentacije Vjestine usmenog izlaganja i prezentacijske vjestine

informacija (engl. Vjestine ovladavanja afektivnim stanjima

output skils)

KONTROLNE Vjestine motrenja i evaluacije kognitivnih procesa

VJESTINE ili vjestine e  strategije organizacije vanjskih uvjeta za odrzavanje koncentracije
samoregulacije Samoregulacija ponasanja i kognitivnih procesa

e e  strategija postavljanja prioriteta

(metakognitivne

vjestine i strategije)

e strategija upravljanja pazZnjom i «kradljivcima vremena»
Strategije planiranja uc¢enja (dugoro¢no i kratkoro¢no)

e strategija postavljanja ciljeva

e  vjeStina izrade programa ucenja, tj. razbijanja velikih koli¢ina gradiva

na manje, smislene cjeline i

e  strategija izrade mjesecnih, tjednih i dnevnih rasporeda ucenja
Motivacijske strategije

e strategije nagradivanja

e strategije autopersuazije
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Kao s$to vidimo, podjela pretpostavlja Cetiri kategorije vjestina i strategija ucenja:
1. vjeStine usvajanja informacija,
2. vjeStine obrade informacija,
3. vjestine prezentacije informacija,
4

vjestine samoregulacije procesa ucenja.

Smatramo da svaki cjeloviti trening za poboljSanje ucenja treba obuhvatiti vjeStine iz
svake kategorije. Izlazne vjeStine kao Sto su strategije polaganja ispita ne pripadaju
vjeStinama vezanim uz ucenje. Medutim, i te vjeStine se Cesto poucavaju, jer testovi i
ispiti, posebice u fazi pripreme, poticu uCenika da reorganiziraju i ponavljaju gradivo.
Takoder, vjeStine pisanja eseja, koje se poucavaju u sklopu teme «Polaganje ispita

esejskog tipa» studenti mogu koristiti i pri samostalnom ucenju ili radu s literaturom.

Istrazivanja o ucinkovitosti treninga vjestina i strategija ucenja su pokazala da njihova
ucinkovitost ovisi o tome kojoj populaciji polaznici pripadaju. Primjerice, kod djece i
kod neiskusnih odraslih u¢enika takvi su programi vrlo uspjesni. Kod iskusnih odraslih
ucenika se u pravilu ne pokazuju nikakvi ili vrlo mali pozitivni efekti, a ponekad dolazi

1 do kratkoro¢nog pogorSanja u efikasnosti u¢enja (Friedrich, 1995).

Pretpostavlja se da djeca i neiskusni odrasli u€enici nemaju razvijene vlastite strategije
ucenja, Sto im olakSava da slijede i usvoje nove ponudene strategije bez da dolazi do
interferencije, te trening pokazuje pozitivan u¢inak na kvalitetu njihovog ucenja. Odrasli
s velikim iskustvom ucenja imaju ve¢ formirane navike i strategije ucenja koje su se u
proslosti pokazale dovoljnima. Te strukture se tijekom treninga ucenja trebaju
dezintegrirati 1 reorganizirati, Sto polazniku u prvom trenutku moZe predstavljati

poteSkocu.

Osim toga, dok ucenik odredenu strategiju ucenja jos nije doveo do razine automatskog
izvodenja, njegova paznja je pri ucenju podijeljena, tj. jedan dio paznje treba uloZziti u
primjenu odredene strategije, a drugi dio za ucenje gradiva, $to znaci da je za obradu

gradiva kojeg se uci na raspolaganju manje kognitivnih kapaciteta.
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1.3. PRIKAZ PROGRAMA “STRATEGIJE USPJESNOG
STUDIRANJA”

1.3.1. RAZVOJ PROGRAMA «STRATEGIJE USPJESNOG UCENJA»

Program «Strategije uspjeSnog studiranja», koji se provodi na Filozofskom fakultetu
SveuciliSta u Zagrebu, su razvili apsolventi studija psihologije. Program je prvi put
proveden tijekom sije¢nja 2001. sa studentima prve godine studija psihologije. Tijekom
veljace 1 oZujka 2001. je izradena druga verzija programa te je u obliku radionica
prezentirana studentima cCetvrte godine studija psihologije u sklopu kolegija
«Primijenjena razvojna psihologija». Povratne informacije studenata i savjeti profesora
psihologije su rezultirali potpuno revidiranom i znacajno proSirenom tre¢om verzijom
programa, koja je predmet ovog istraZivanja. Verzija programa koja je ovim
istrazivanjem podvrgnuta evaluacijskom postupku bila je u prosincu 2001. potpuno

novo koncipirana i ona je tijekom prosinca i studenog 2001. prvi put provedena.

1.3.2. CILJEVI PROGRAMA “ STRATEGIJE USPJESNOG STUDIRANJA
Prema autorima seminara, op¢i cilj programa «Strategije uspjesnog studiranja» je razvoj
kulture kontinuiranog, sustavnog i efikasnog ucenja kod studentske populacije
Filozofskog fakulteta SveuciliSta u Zagrebu. Taj op¢i cilj je dalje razloZzen u specificne
unutarnje 1 vanjske ciljeve.
Unutarnji ciljevi
Sljedeci su unutarnji ciljevi programa “Strategije uspjeSnog studiranja”.
e Osposobljenost za kvalitetno u¢enje putem stjecanja efikasnijih strategija ucenja.
e Osposobljenost za bolju osobnu organizaciju putem stjecanja efikasnih strategija
organizacije rada i vremena.
¢ Povecanje intrinzi¢ne motivacije za u¢enje 1 motivacije za akademskim
postignucem.
e Povecanje kvalitete nau¢enog znanja.
e (jacavanje pozitivne slike o sebi u obrazovnom kontekstu.

¢ Smanjenje stresa kod studenata.

Vanjski ciljevi

e Poboljsanje rezultata (ocjena) u akademskim zadacima.
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e Povecanje broja poloZenih ispita.
® Manji broj izlazaka na ispite.
e Skrac¢ivanje trajanja studiranja.

e Povecanje koliine slobodnog vremena.

1.3.3. OPIS SADRZAJA I TEMA PROGRAMA “STRATEGIJE USPJESNOG
STUDIRANJA”
Prije oblikovanja programa seminara, provedeno je anketno ispitivanje potreba i
interesa studenata. Anketa je provedena 17. i 18. Srpnja 2001. na 103 brucoSa
Filozofskog Fakulteta dok su cekali papire potrebne za upis na fakultet. Brucosi su
ukratko upoznati sa osnovnim informacijama o radionicama, dobili su promotivni letak
u kojem su takoder imali informacije o namjeni, idejama i izvedbi radionica, a potom su
zamoljeni da ispune anketu. Anketom se Zeljelo ustanoviti koji postotak brucosSa
filozofskog fakulteta bi Zelio sudjelovati na radionicama «Strategije uspjeSnog
studiranja» 1 koje teme bi im bile posebno korisne i vazne za uspjeSno studiranje. Na
temelju analize rezultata tog istraZivanja i teorijskih postavki o strategijama uspjesnog
studiranja, Cetiri apsolventa psihologije Filozofskog fakulteta su oblikovala program
«Strategije uspjeSnog studiranja». Program je pokrivao tri cjeline vezane uz akademski
rad i uspjeh:

1) vjestine i strategije uCenja i pamcenja,

2) vjestine 1 strategije organizacije rada i vremena,

3) motivacija za akademskim postignuc¢em - principi osobnog i profesionalnog

razvoja

Sadrzaji vezni uz pojedine cjeline su elaborirani iz razli¢itih izvora kao Sto su knjige,
npr. «Learning to Learn: Thinking Skills for the 21-st Century» (Heiman & Slomianko,
1998.), «Vremenski menadZment» (Seiwert, 1999), priru¢nici npr. «Study Power
Workbook» (Lucke, Smethurst, Huntley, 2000.) i veliki broj tekstova s Interneta vezani

uz strategije ucenja, studiranja i osobne organizacije.

B U sklopu cjeline «strategije pamcenja i u¢enja» obradene su sljedece teme:

strategije vizualne prezentacije informacija (metoda kognitivnih mapa),
nacela 1 zakonitosti pam¢enja i mnemotehnike,

Cornell metoda sudjelovanja na nastavi,

brzo Citanje 1 Citanje s razumijevanjem (3POP metoda),

ucenje u grupi,
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strategije polaganja ispita i
noSenje sa ispitnom anksioznoscu.

B U sklopu cjeline «strategije organizacije rada i vremena» su obradene sljedece teme:

model osobne organizacije “Iznutra prema van”,

izrada programa rada,

postavljanje prioriteta prioriteti u Zivotu,

strategije mjesecnog, tjednog i dnevnog planiranje rada i vremena,
noSenje s «kradljivcima vremena».

B U sklopu cjeline «motivacija za postignu¢em» obradene su sljedece teme:

studij kao profesionalni trening,
pristup studiju “Iznutra prema van”,
intrinzic¢na i ekstrinzi¢na motivacija,
potrebe i ravnoteZza u zivotu,
strategije postavljanja ciljeva,
proaktivnost,

kontinuum zrelosti.

Rad na svakoj temi je obuhvacao niz individualnih i grupnih vjezbi putem kojih su

studenti kroz osobno iskustvo usvajali nova znanja i razvijali vjestine. Svaki polaznik je

na pocetku svake radionice dobio priru¢nik, koji je sadrzavao teorijsku podlogu

pojedinih tema, razliite zadatke i1 vjeZbe te prostor za pisanje biljeZaka. Priru¢nik je

tijekom seminara bio koriSten u svrhu provedbe razliitih vjezbi. Tijek tema kroz

radionice bio je sljedeci:

1. RADIONICA

1. Tema: Uvod u seminar

2. Tema: Motivacija za
akademskim postignué¢em

3. Tema: Principi u€enja i
pamcenja

4. Tema: Tehnika izrade
kognitivnih mapa

WN = hON—= OONOOOGOPPOWON—= hOON=

. Oc¢ekivanja od seminara

. Opce upute za sudjelovanje na seminaru
. Teme seminara

. Ciljevi seminara

. Snovi i noéne more na studiju

. O ¢emu ovisi uspjeh u studiju?

. Samoprocjena — Moj pristup studiju

. Svijet i informacijska revolucija! Sto se trazi?
. Povezanost osobnog i profesionalnog razvoja
. Sto je studij i koja je svrha studija?

. Pristup studiju «lznutra prema van!»

. Potrebe i ravnoteza u zivotu

. Moji ciljevi na studiju

. Uvod — Covjek kao superbiokompjutor
. Model paméenja — struktura i procesi
. Principi paméenja i u€enja

. Strategije unaprjedenja pamcenja

. Principi izrade kognitivnih mapa

. Problemi i opasnosti

. ZavrSne smijernice
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2. RADIONICA

1. Tema: Efikasno
sudjelovanje na nastavi

2. Tema: Uspjesno Citanje

3. Tema: Ucenje u grupi

W= oM =

. Aktivno sluSanje na nastavi
. Strategije sudjelovanja u nastavi

2.1. Strategije prije predavanja
2.2. Strategije tijekom predavanja
2.3. Strategije poslije predavanja

. Odredenije citanja

. Kako Citati brze?

. Sto je i emu sluzi aktivno Citanje?

. Prije pocetka Citanja: pripreme za &itanje
. 3POP metoda ¢itanja (SQ3R, Robinson)
. Podcrtavanje i biljezenje tijekom ¢itanja
. Zasto ugiti u grupi?

. Kako formirati grupu za zajednicko ucenje?
. Kako efikasno uciti zajedno?

3. RADIONICA

1. Tema: Uspjesno
polaganje ispita

2. Tema: Stres i ispitna
anksioznost

3. Tema: Organizacija rada

AWON—= PO OO WN =

. Problemi na ispitima

. Strategije za testove viSestrukog izbora

. Strategije za zadatke nadopunjavanja i navodenja
. Strategije za testove esejskog tipa

. Strategije za usmeni dio ispita

. Opce strategije za sve ispite

. Zasto je vaZzna ova tema?

. Sto je stres?

. Kako nastaje stres?

. Kako se nositi sa stresom?
. Koncentracija na ispitu

. Razbijanje ciljeva na podciljeve

. lzrada popisa aktivnosti

. Predvidanje trajanja aktivnosti

. Dobiti od kvalitetnog programa rada

4. RADIONICA

1. Tema: Upravljanje
vremenom

2. Tema: Studij kao
osobni 1 profesionalni
razvoj

1. Kako trenutno zivim?

2.

Prioriteti u Zivotu

3. KoriStenje pomagala za mjesec¢no, tjedno i dnevno
planiranje
4. Kradljivei vremena

1. Sto su to paradigme?

2. Kako stvaramo nas$e paradigme i koji je
njihov utjecaj?

3. Nove paradigme na studiju

3.1. Pristupiti studiju “iznutra prema van”
3.2. Proaktivnost
3.3. Kontinuum zrelosti
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1.3.4. NACIN PROVEDBE PROGRAMA “STRATEGIJE USPJESNOG
STUDIRANJA”

Jedan seminar je obuhvacao Cetiri radionice koje su provedene s vremenskim razmakom
od sedam dana (npr. svaki utorak kroz cetiri tjedana). Razlog za distribuciju radionica
kroz Cetiri tjedana je bila pretpostavka da je za usvajanje sadrzaja potrebno vrijeme 1
iskustvo primjene u svakodnevnom Zivotu, Sto je studentima omoguceno u vremenu
izmedu radionica. Svaka radionica je trajala 5,5 “suncanih” sati, odnosno 7,5 Skolskih

sati, tako da je ukupno trajanje seminara iznosilo 30 Skolskih sati.

Mjesto odrzavanja seminara bile su prostorije Studentskog savjetovalista Filozofskog
fakulteta SveuciliSta u Zagrebu (Juzni podrum). Voditelji radionica su bili apsolventi
psihologije, koji su radili na oblikovanju programa seminara. Svaku radionicu su vodila

dva voditelja.

Ispitanicima su bila ponudena tri termina seminara, tj. tri dana u tjednu: utorak, petak i
subota. Ispitanici su sami odabirali u kojoj grupi ¢e sudjelovati. Termin prve grupe je
bio utorkom, od 17:00 do 22:30, u grupi je sudjelovalo 8 sudionika. Termin druge grupe
je bio petkom, od 16:00 do 21:30, u grupi je sudjelovalo 12 sudionika. Termin trece
grupe je bio subota, od 10:00 do 15:30, u grupi je sudjelovalo 11 sudionika.
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2. CILJ, PROBLEMI | HIPOTEZE

2.1. CILJ ISTRAZIVANJA

Evaluacija, najopcenitije govore¢i, je odredivanje vrijednosti necega. Specifi¢nije,
evaluacija je postupak provjere uspjesnosti nekog programa kao $to su npr. neki
obrazovni programi ili skup organizacijskih promjena u nekoj sredini (Petz, 1992).
Evaluacijska istrazivanja su podvrsta primijenjenih istraZivanja orijentirana u prvom
redu na ispitivanje prakti¢nih problema vezanih za provedbu i ucinkovitost intervencija
(Kulenovi¢, 1996). Drugim rijeCima, cilj evaluacijskih istraZivanja je vrednovanje
odredene psihosocijalne intervencije. Evaluacijska istraZivanja obuhvacaju tri aspekta,
tj.:

1. evaluaciju sadrzaja programa,

2. evaluaciju provedbe programa,

3. evaluaciju ostvarenja ishoda programa.

Evaluacija sadrZaja programa se odnosi na relevantnost i kvalitetu sadrZaja koji se nude

u sklopu psihosocijalne intervencije za postizanje ciljeva intervencije.

Evaluacija provedbe programa se odnosi na kvalitetu provedbe programa, tj. ona je
usmjerena na one programske aktivnosti koje se ticu interakcije klijenata 1 operativnog
osoblja, a vazne su za ostvarenje tretmanskih ciljeva. Ona pocinje analizom tijeka
provodenja programa i utvrdivanjem njegovih glavnih sastavih dijelova i parametara -
serija dogadaja u kojima dolazi do interakcije operativnog osoblja s klijentima i drugim
sudionicima u procesu. Osim identifikacije takvih glavnih dijelova programa, evaluator
treba odrediti i konkretne postupke, aktivnosti i rutine, njihovo trajanje, ukupno trajanje
programa i trajanje medufaza. Ocjena procesa provedbe programa treba odgovoriti na
sljedeca i opca pitanja: Sto je uéinjeno? Koliko dobro je to u¢injeno? Je li provedeno
ono Sto je trebalo biti provedeno 1 da li u odgovaraju¢em stupnju? Proces primjene
programa prati se i ocjenjuje u odnosu na kriterije za provedbu programa, praksu,
postupke i standarde organizacije i/ili standarde najbolje prakse u tom podrucju koji su

definirani ciljevima programa.

40



Evaluacija intervencijskih ishoda ili ucinkovitosti programa u uzem smislu bavi se
utjecajem programa na polaznike. Tipi¢na pitanja koja se postavljaju u tom kontekstu
su: Jesu li tretmanski ciljevi kod klijenata postignuti na predvidenoj razini? Jesu li
promjene kod klijenata posljedica djelovanja programa ili nekih drugih okolnosti?
Postize li primijenjena intervencija tretmanske ciljeve ¢esce ili u ve¢em stupnju nego

neka druga?

Cilj ovog istrazivanja je vrednovanje obrazovnog programa “Strategije uspjeSnog
studiranja” provedenog u studenom i prosincu 2001., i to u dva njegova aspekta: a)
sadrzaj i provedba programa (formativna evaluacija) i b) ishodi programa (sumativna

evaluacija).

2.2. PROBLEMI

1. Utvrditi je li nakon provedbe seminara u tretmanskoj skupini doslo do promjena

u pojedinim ciljnim orijentacijama.

2. Utvrditi je li nakon provedbe seminara u tretmanskoj skupini doslo do promjena

u primjeni pojedinih strategija ucenja.

3. Utvrditi je li nakon provedbe seminara u tretmanskoj skupini doslo do promjena

u pojedinim aspektima osobne organizacije.

4. Utvrditi postoje li razlike u akademskim postignué¢ima izmedu tretmanske i

komparabilne skupine.

5. Utvrditi kako studenti procjenjuju kvalitetu provedbe seminara i korisnost

sadrzaja koji su bili prezentirani na seminaru «Strategije uspjesnog studiranja».

6. Utvrditi subjektivne dojmove polaznika seminara, Sto im se svidalo na seminaru,

a Sto im se nije svidalo i koji su njihovi prijedlozi za poboljSanje seminara.

2.3. HIPOTEZE

1. Hipoteza o promjenama u ciljnim orijentacijama: ocekujemo da ¢e polaznici
seminara “Strategije uspjesnog studiranja’ nakon tretmana promijeniti izraZenost svojih

ciljnih orijentacija na sljede¢i nacin:
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1. ciljna orijentacija usmjerena na uspjeSno ovladavanje znanjima i vjeStinama

studija 1 postizanje kompetentnosti ¢e porasti,
2. ciljna orijentacija usmjerena na izvedbu Ce porasti,

3. motivacija za izbjegavanje izvedbe i negativnih procjena od strane drugih osoba

¢e se smanjiti.

2. Hipoteza o primjeni strategija pamcenja i ucenja: ocekujemo da ¢e polaznici
seminara ‘“‘Strategije uspjeSnog studiranja” nakon tretmana primjenjivati efikasnije
strategije uCenja u usporedbi sa strategijama prije sudjelovanja na seminaru, tj. smanjiti
¢e se njihova anksioznost vezana uz ucenje, rjede ¢e koristiti strategije koje odgovaraju
koncepciji «povrSnog ucenja», vise e koristiti strategije koje odgovaraju koncepciji
«dubinskog ucenja» 1 wunaprijediti ¢e motrenje svojih kognitivnih procesa

(metakognicija).

3. Hipoteza o primjeni strategija organizacije rada i vremena: ocekujemo da ce
polaznici  seminara “Strategije uspjeSnog studiranja” nakon tretmana redovitije

primjenjivati strategije organizacije rada 1 vremena.

4. Hipoteza o ocjenama: oCekujemo da ¢e polaznici seminara “Strategije uspjeSnog
studiranja” na ispitima zimskog roka 2002. postizati bolje ocjene u usporedbi sa
studentima koji nisu sudjelovali na seminaru, te da ¢e tijekom zimskog roka 2002.

poloziti viSe ispita u usporedbi sa studentima koji nisu sudjelovali na seminaru.

5. Hipoteza o procjenama sadrzaja i kvalitete seminara neposredno nakon
radionica: oc¢ekujemo da ¢e studenti neposredno nakon radionica sadrZaje seminara
procijeniti (na skali 1-5) visokim ocjenama (ocjene 4 i 5), te da ¢e pojedine aspekte
kvalitete seminara takoder procijeniti visokim ocjenama (predvidamo aritmeticke

sredine procjena vece od 4.,5).

6. Hipoteza o subjektivnim dojmovima polaznika seminara: ofekujemo da ce
polaznici izjaviti da im se posebno svidio nacin rada na radionicama, komunikacija
tijekom radionica 1 korisnost pojedinih tema. Ocekujemo da ¢e izjaviti da im se nije
svidjelo previSe dugo trajanje radionica, prevelik broj tema i obrada nekih tema.
Ocekujemo da ¢e u svrhu poboljSanja seminara predloZiti da se skrati trajanje radionice

1 nac¢in obrade nekih tema.
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3. METODA

3.1. NACRT ISTRAZIVANJA | VARIJABLE

Koncepcija ovog istrazivanja odgovara kvazi-eksperimentalnom nacrtu istraZivanja.
Kvazi-eksperimentalni nacrti odgovaraju po svom tijeku eksperimentalnom nacrtu,
medutim oni ne zadovoljavaju sve uvjete pravog eksperimentalnog nacrta. U pravilu
nije zadovoljena kontrola svih relevantnih faktora koji utjecu na djelovanje nezavisne
varijable. Tako kvazi-eksperimentalni nacrti predstavljaju svojevrstan kompromis
izmedu «slabih» neeksperimentalnih nacrta u kojima ja kontrola djelovanja vanjskih
faktora izostavljena 1 «snaZnih» eksperimentalnih nacrta u kojima se maksimalnom
kontrolom pokusava otkriti jasna uzro¢no-posljedi¢na veza izmedu nezavisne i zavisne

varijable (tretmana i njegovih posljedica) (Kulenovi¢, 1996).
Plan ovog istraZzivanja odgovara kvazi-eksperimentalnom nacrtu prema modelu:
Pretest — posttest s usporedivom skupinom.

Nacrt ne odgovara eksperimentalnom modelu, jer uzorak nije slu¢ajno formiran, ve¢ se
radi o tzv. prigodnom uzorku. Prigodni uzorak se formira s najlakSe dostupnim —
raspolozivim, dakle “prisutnim” ispitanicima, kao $to su radnici, vojnici, daci, studenti i
dr. Taj uzorak se primjenjuje 1 u situaciji kada smo u nemoguc¢nosti da na bilo koji na¢in
pripremamo ili pazljivo biramo uzorak, kao $to je to npr. u klinickom radu, kada nas
zanima djelovanje neke nove terapije te koristimo dostupne pacijente odjela. U ovom
istrazivanju ispitanici nisu po slucaju odabrani, ve¢ su oni sami odlucili da li ¢e biti dio
tretmanske ili dio komparabilne skupine, tj. da li ¢e sudjelovati na seminaru ili nece.
Pretpostavljamo da se studenti tretmanske 1 komparabilne skupine razlikuju po nekim
faktorima koji su upravo doveli do toga da odaberu sudjelovati odnosno ne-sudjelovati
na seminaru. Zbog toga smatramo da je prikladnije govoriti o komparabilnoj, a ne o

kontrolnoj skupini.

U sklopu ovog istrazivanja provedeno je ispitivanje tretmanske i komparabilne skupine
u dva navrata: prije intervencije i nakon primjene intervencije u tretmanskoj skupini. U
oba slucaja je ispitivanje istovremeno provedeno u tretmanskoj i u komparabilnoj

skupini, s istim mjernim instrumentima.
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U istraZivanju su obuhvacene sljedece varijable:

1. ciljne orijentacije — tri faktora ciljnih orijentacija,

A

strategije ucenja — Cetiri faktora strategija ucenja,

osobna organizacija — tri faktora strategija osobne organizacije,
ocjene — dobivene tijekom zimskog semestra akademske godine 2001/2002 i

broj poloZenih ispita — tijekom zimskog semestra akademske godine 2001/2002.

SLIKA 2. Tri faze evaluacijskog istrazivanja i varijable

. . tijekom )
Vremenski pocetak 11. ! ) sredina 3.
tijek mjeseca 2001. = ) 112, mjeseca 2002.

mjeseca 2001.
1. FAZA 2. FAZA 3. FAZA
Mjerenje prije Intervencija Mjerenje poslije
e Ciljne
= = orijentacije
Ciljne orijentacije | — sudjeluju na — | ® Strategije udenja
1. GRUPA: L seminaru . i
Strategije ucenja — “Strategije — o Strate'glje'samo
Tretmanska Strategije samo- N uspjesnog = opgaizasE
skupina organizacije studiranja” ® Ocjene
(n=30) = (n=31) = ¢ Broj poloZenih
- - ispita
(n=31)
e Ciljne
= = orijentacije
Ciljne orijentacije | — ne Ssl::gffnl:fll? na — | ® Strategije ucenja
2. GRUPA: iie utenj ii -
i Strategije ucenja — “Strategije — ° Strate'gl_]e's';amo
Komparabilna Strategije samo- N uspjesnog N opgaizasE
skupina organizacije studiranja” * Ocjene
(n=29) = (n=31) = | ® Broj poloZenih
- — ispita

(n=31)

1z slike 2 vidimo da je istraZivanje imalo tri faze:

1. faza: mjerenje prije intervencije,

2. faza: intervencija,

3. faza: mjerenje nakon intervencije.
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1. Faza: mjerenje prije intervencije

Prva faza istrazivanja je provedena pocetkom studenog 2001. godine, a obuhvacala je
mjerenje zavisnih varijabli kod tretmanske (n=30) 1 komparabilne skupine (n=29), prije
provedbe intervencije s tretmanskom skupinom. Ispitivane su tri zavisne varijable: 1)

ciljne orijentacije, 2) strategije pamcenja i ucenja, 3) strategije samo-organizacije.
2. Faza: provedba intervencije

Druga faza istrazivanja je ostvarena tijekom studenog i prosinca 2001. godine, a
obuhvacala je provedbu intervencije s tretmanskom skupinom koja je bila veliine

n=31.

Ispitanici komparabilne skupine nisu sudjelovali na seminaru. Medutim,
pretpostavljamo da su razgovarali o seminaru s polaznicima seminara, te da su imali
prilike Citati 1 fotokopirati prirucnik koji su polaznici seminara na svakoj radionici

dobili. Da li se to desilo, i u kojoj mjeri, nismo provjeravali.
3. Faza: mjerenje nakon intervencije

Treca faza istraZivanja je provedena tijekom oZujka 2002. godine, a obuhvacala je drugo
mjerenje zavisnih varijabli kod tretmanske (n=31) i komparabilne skupine (n=31) nakon
provedbe intervencije s tretmanskom skupinom. Ispitivane su tri zavisne varijable iz
prvog mjerenja, tj. 1) ciljne orijentacije, 2) strategije pamcenja i ucenja, 3) strategije
osobne organizacije, kao 1 dvije nove zavisne varijable, tj. 1) ocjene dobivene na
ispitima poloZenim tijekom zimskih rokova (veljace) 2002. godine 1 5) broj poloZenih

ispita tijekom zimskih rokova (veljace) 2002. godine.
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3.2. ISPITANICI

Ispitanici su bili studenti 1. godine studija psihologije (akademska godina 2001 / 2002)
Filozofskog fakulteta SveuciliSta u Zagrebu. Ukupan broj ispitanika bio je N = 62. Broj
ispitanika u tretmanskoj skupini iznosi n = 31, a broj ispitanika komparabilne skupine je
takoder n = 31. Tretmanska skupina se formirala na nacin, da je tijekom nastave iz
kolegija «Percepcija 1 pamcenje» svim studentima odrZana 15 minutna prezentacija
programa seminara «Strategije uspjeSnog studiranja». Nakon prezentacije su
zainteresirani studenti dobrovoljno javili da Zele sudjelovati na seminaru. Svi, osim dva
ispitanika, su pohadali sve 4 radionice seminara. Ta dva ispitanika nisu doSla na

posljednju radionicu.

Uzorak je obuhvacao ukupno 10 muskih 1 52 Zenska ispitanika. Tretmanska skupina je
obuhvacala 3 muska ispitanika 1 28 Zenskih, dok komparabilna skupina obuhvaca 7
muskih, i 24 Zenska ispitanika. Razlika medu skupinama po raspodjeli muskih i Zenskih

ispitanika se nije pokazala znagajna (x*=1,91, p>0,05)

Dob ispitanika se kretala izmedu 18-29 godina pri cemu je 90 % ispitanika u dobi od
18-20 godina (n=56). Ispitanici tretmanske skupine imaju u prosjeku 19,1 godina, dok
su ispitanici komparabilne 19,9 godina, pri ¢emu se razlika nije pokazala statisticki

znacajna (t=1,01, p>0,05).

3.3. INSTRUMENTI

1. UPITNIK CILJNIH ORIJENTACIJA (UCO)

U svrhu ispitivanja promjena u ciljnim orijentacijama primijenjen je hrvatski prijevod
«Upitnika ciljnih orijentacija» (dalje UCO, engl. Achievement goal questionnaire).
Autori upitnika su Andrew J. Elliot, Marcy A. Church (1997, University of Rochester).
Konstrukcija UCO

Autori su oblikovali upitnik od 18 cestica likertovog tipa s rasponom odgovora od 1
(uopée se ne slazem) do 5 (u potpunosti se slazem). Testirali su njegovu faktorsku

strukturu na uzorku od 204 studenta. Provedena komponentna faktorska analiza i
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varimax rotacija faktora rezultirala je s tri faktora koji objaSnjavaju 63,3% ukupne
varijance 1 koji odgovaraju trima ciljnim orijentacijama:

1. faktor «izvedba» (engl. performance-approach goal),

2. faktor «izbjegavanje izvedbe» (engl. performance-avoidance goal),

3. faktor «ovladavanje» (engl. mastery goal).

e Cestice (vidi prilog B) koje su obuhvaéene faktorom izvedbe reprezentiraju
manifestacije teZnje za uspjeSnom prezentacijom osobne kompetencije u
usporedbi s drugima (npr. Zelja za boljim ocjenama od drugih studenata, Zelja za

dobivanjem potvrde osobne kompetencije od strane roditelja, prijateljaidr.)

e (Cestice koje su obuhvaéene faktorom izbjegavanje izvedbe reprezentiraju
manifestacije teZznje za izbjegavanjem izvedba radi izbjegavanja neuspjeha i
straha od neuspjeha (npr. brige o dobivanju loSih ocjena, strah od negativne

evaluacija od strane nastavnika)

e Cestice koje su obuhvacene faktorom ovladavanje reprezentiraju manifestacije
teznje za razvojem ili unaprjedenjem osobne kompetentnosti, tj. stjecanjem
znanja ili razvojem vjeStina 1 sposobnosti (npr. Zelja za potpunim

razumijevanjem sadrzaja ucenja, Zelja za stjecanjem velike koli¢ine znanja)

Autori su utvrdili zadovoljavaju¢u pouzdanost pojedinih faktora (o = 0.89, 02 = 0.91,

oz = 0.77). Indeks pouzdanosti za cijeli upitnik u izvornom radu nije naveden (Elliot &

Church, 1997).

Nasim smo ispitivanjem potvrdili predvidenu faktorsku strukturu UCO (prilog Al).
Dvije Cestice (Cestice 18 1 14) se nisu uklopile u predvidenu faktorsku strukturu, Sto
interpretiramo kao posljedicu nepovoljnih metodoloskih uvjeta, tj. premalim brojem
ispitanika. U prilogu su navedeni 1 najmanji moguci 1 najve¢i moguci rezultati, i to za

cijeli upitnik i za pojedine subskale.

2. UPITNIK KOGNITIVNIH VJESTINA (UKV)

U svrhu ispitivanja promjena u primjeni strategija ucenja primijenjen je hrvatski
prijevod «Upitnika kognitivnih vjeStina» (dalje UKV). Autori upitnika su Virginia
Moreno i Francis J. Di Vesta (1991, Department of Educational Psychology,

Pennsylvania State University).
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Postoji veliki broj publikacija vezanih uz upitnike vjesStina ucenja, strategija pamcenja,
stilova uCenja, metakognitivnih strategija i sl. (Ramsden & Entwistle, 1981; Schmeck,
1983), no vecina tih upitnika nema jasnu teorijsku osnovu. UKV se temelji na
studijskim aktivnostima i navikama koje su povezane s teorijskim postavkama opceg
modela obrade informacija, tj. strukturalnim komponentama i kontrolnim procesima
obrade informacija, tj. a) percepcija, radi primanja informacija, b) paZnja, radi
selekcije relevantnih informacija 1 njihov prijenos u kratkorocno pamcenje, c)
ponavljanje, radi zadrZavanja informacija u kratkorocnom pamdéenju i njihovo
kodiranje za dugorocno pamcenje, d) elaboracija, radi integracije novih informacija u
postojece kognitivne strukture, ¢) metakognitivne aktivnosti, radi postavljanja ciljeva,
motrenja 1 evaluacije procesa ucenja te samoregulacija kognitivnih procesa 1 f)
dosjeéanje, tj. pronalazenje i prepoznavanje relevantnih informacija u dugoro€nom

pamcenju.
Konstrukcija UKV

Prva verzija UKV sastojala se od 40 Cestica likertovog tipa s rasponom odgovora od 1
(uopc¢e se ne slazem) do 5 (u potpunosti se slazem). Upitnik je primijenjen na 348
americkih studenata (Di Vesta & Moreno, 1990). Provedena faktorska analiza (glavne
komponente) utvrdila je 4 faktora koji su bili pouzdano reprezentirani sa 28 Cestica, dok
je ostalih 12 gestica izuzeto iz daljnje upotrebe. Tih 28 Cestica koriSteno je u ovom
istrazivanju u svrhu ispitivanja koriStenja strategija pamcenja i u¢enja. Faktori koji su
dobiveni u tom istraZivanju imenovani su kao:

1. faktor «integracija»,

2. faktor «mehanicko ponavljanje»,
3. faktor «metakognicija»,
4

faktor «suo€avanje s anksioznosti».

e (estice koje su obuhvacene faktorom «integracija» obuhvacaju aktivnosti koje
se odnose na primjenu organizacijskih i elaboracijskih strategija obrade
informacija, kao npr. povezivanje novih i ve¢ usvojenih informacija, sazimanje

gradiva vlastitim rije¢ima, traZenje prakti¢nih primjera i sl.

e (Cestice koje su obuhvacene faktorom «mehani¢ko ponavljanje» obuhvaéaju

aktivnosti jednostavne manipulacije informacija radi zapamcivanja, kao npr.
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redovito ponavljanje gradiva, ucenje radi doslovne reprodukcije, prepisivanje,

1zrada popisa €injenica i sl.

e (Cestice koje su obuhvaéene faktorom «metakognicija» obuhvadaju razlidite
aspekte metakognicije kao Sto su npr. svijest da li je neka ideja shvacena (znanje

o razumijevanju), svijest da li se neSto zna ili ne (znanje o znanju) i sl.

e (estice povezane s faktorom «suocavanje s anksioznoSéu» obuhvacaju
razli¢ite manifestacije anksioznosti pri ucenju, na nastavi ili ispitivanju znanja,
te probleme s motivacijom (npr. anksioznost prilikom pripreme za ispit,

anksioznost na ispitima i sl.).

Faktori obuhvaceni ovim upitnikom su usporedivi s faktorima koji su bili opisani u
ranijim studijama, kao S$to su ASI (Approaches to Studying Inventory, Ramsden &
Entwistle, 1981) i SPQ (Study Process Questionaire, Biggs, 1978). Na primjer, faktor
«Integracija» je sli¢an faktoru ‘“Znacenje” u ASI upitniku, kao i subskali “Ucenje s
znaCenjem” u SPQ. PovrSna manipulacija informacijama obuhvacena faktorom
«Ponavljanje» je takoder prisutna u ASI (faktor «Povr$nost, zbunjenost») i SPQ (faktor
«Mehanicko ucenje»). Konac¢no, neke cestice koje predstavljaju faktor “Anksioznost pri

ucenju” sli¢ne su ponaSanjima opisanim u subskali «Ispitna anksioznost» u SPQ.

Pri validaciji skale dobiveni su zadovoljavaju¢i koeficijenti pouzdanosti pojedinih
faktora (o0 = 0.67 - 0.72) kao 1 cijelog upitnika (a0 = 0.76). Faktorska valjanost je
ispitivana u medukulturalnom istraZivanju koje je pokazalo da je faktorska struktura
stabilna u razli¢itim govornim podruc¢jima (englesko i1 Spanjolsko) 1 kulturama (Di

Vesta, F. J. & Moreno V., 1991).

U naSem ispitivanju faktorske strukture (prilog A2), nismo potvrdili predvidenu
strukturu od Cetiri faktora. Takoder, faktorska struktura dobivena pri prvom mjerenju
nije se ponovila pri drugom mjerenju. Najbolje faktorsko rjeSenje koje je bilo donekle
stabilno od prvog do drugog mjerenja, sadrzavalo je 6 faktora (vidi prilog A2).
Smatramo da je osnovni razlog za dobivenu nestabilnost faktorske strukture premali
broj ispitanika. Iz tih razloga smo se oslonili na originalnu faktorsku strukturu od Cetiri
faktora koju su autori upitnika utvrdili prilikom konstrukcije 1 validacije upitnika UKV.
Proveli smo sadrzajnu analizu pojedinih faktora koja je rezultirala promjenom imena
subskale «Suocavanje s anksiozno$¢u» u «Anksioznost pri ucenju». To smo ucinili, jer

pojedine tvrdnje te subskale, po naSem miSljenju, ne govore o nacinima suo€avanja s
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anksioznosti, ve¢ opisuju samu anksioznost (npr. tvrdnja 12 «Postajem anksiozan ho¢u
li zavrSiti zadatak na vrijeme.») Zbog toga smatramo da je jasnije ime te subskale

«Anksioznost pri u¢enju».

Ispitali smo pouzdanost cijelog upitnika i pojedinih faktora i dobiveni Crombachov alfa
koeficijenti pouzdanosti za cijelu skalu su zadovoljavaju¢i (prilog A2). U prilogu su
navedeni 1 najmanji moguci 1 najve¢i moguci rezultati, i to za cijeli upitnik 1 za pojedine

subskale.

3. UPITNIK «STRATEGIJE OSOBNE ORGANIZACIJE» (USOO)

Konstrukcija USOO

Kako nije bio dostupan mjerni instrument o strategijama osobne organizacije /
upravljanja vremenom konstruirali smo upitnik koji sadrzi 12 Cestica i koji obuhvaca

nekoliko temeljnih aspekata upravljanja vremenom.

Ispitanici su tvrdnje procjenjivali pomocu Likertove skale, a moguce procjene su se
kretale od 1 (uope se ne slazem), do 5 (u potpunosti se slazem). Te Cestice su
kompilacija preporuka, ideja, strategija, tehnika i fenomena vezanih uz osobnu

organizaciju i upravljanje vremenom i radom.

Kao $to vidimo iz tablice 6, Cestice ukljucuju izradu programa rada, pismena izrada
dnevnih i tjednih popisa obaveza i aktivnosti, postavljanje ciljeva, odredivanje prioriteta

1sl.

Nasa pretpostavka o mogucoj faktorskoj strukturi USOO je bila da ¢emo dobiti tri
ortogonalna faktora, tj. faktor «Tehnike planiranja vremena» koji ¢e obuhvatiti
ponaSanja poput izrada popisa aktivnosti za pojedini dan ili za cijeli tjedan, metodu
razbijanja vecih zadataka na manje, savladive cjeline te realisticno procjenjivanje
trajanja odredenog posla. Drugi moguéi faktor bi bio «Osobno vodstvo» koji bi
obuhvatio ponaSanja poput postavljanja ciljeva, odredivanja prioriteta, nastojanje da se
dobije pregled nad svim vaznim podru¢jima u Zivotu, sposobnost samodiscipline i
izvrSavanja zadataka na vrijeme. Nadalje, o¢ekujemo faktor «PodloZnost kradljivcima
vremena» koji ¢e obuhvacati tvrdnje koje opisuju nedovoljnu kontrolu paznje i

neurednost okoline, te sklonost da se previSe zadataka preuzme na sebe.
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Tablica 6. Pregled aspekata organizacije rada i vremena i pripadajucih tvrdnji u USOO

Aspekt organizacije rada i
vremena

Tvrdnja

TEHNIKE PLANIRANJA VREMENA

Izrada programa rada

Izrada pismenog programa dana

Izrada pismenog programa tjedna

Realisti¢na procjena trajanja
aktivnosti

Vece zadatke razbijam na manje, savladive cjeline
(podcilieve, medukorake, zadatke)

Svakog dana napravim popis aktivnosti i zadataka koje
zelim ili moram tog dana naprauviti

Za svaki tiedan napravim popis svih najvaznijih aktivnosti i
zadataka za taj tjedan

Za svaku aktivnost ili zadatak procjenjujem njegovo trajanje
tako da uracunam i vrijeme za nepredvidene probleme i
ometanja.

OSOBNO VODSTVO

Ravnoteza i pregled nad radom i
aktivnosti

Postavljanje prioriteta
Postavljanje ciljeva

Nedovoljna samodisciplina

Odgadanje aktivnosti

Imam pregled nad svojim ciljevima, zadacima i
aktivnostima u svim vaznim podrucjima zivota

U pravilu radim kao prvo na obavljanju onih stvarno vaznih
i nuznih zadataka, a kasnije na ostalima

Formulirao sam svoje ciljeve na jasan, detaljan i konkretan
nacin.

Nedostaje mi nuzna samodisciplina, tako da svoje ciljeve i
planove rijetko kada ostvarujem

Velike, vremenski zahtjevne ili neugodne zadatke, ¢esto
odgadam za kasnije i radim ih u “zadnji ¢as”.

PODLOZNOST «KRADLJIVCIMA VREMENA»

Distraktibilnost (kradljivac vremena)

Preuzimanje previse zadataka

Neorganiziranost okoline (kradljivac
vremena)

Zbivanja oko mene, nove ideje ili drugi ljudi lako odvuku
moju paznju i moje ponasanje od onoga Sto sam zelio Ciniti.

Cesto sebi zadajem ili preuzimam na sebe vie zadataka
nego Sto vremenski mogu savladati

Svoju radnu okolinu ne drzim u urednom i preglednom
stanju, tako da mnogo vremena gubim na trazenje stvari

Rezultati ispitivanja faktorske strukture USOO

Proveli smo komponentnu faktorsku analizu cestica USOO u svrhu utvrdivanja

faktorske strukture upitnika (prilog A3). Provedena varimax rotacija je rezultirala

identifikacijom 3 faktora i ta faktorska struktura je dobivena kako pri prvom, tako 1 pri

drugom mjerenju. Unato¢ malog broja ispitanika, to nam govori u prilog stabilnosti

utvrdenog faktorskog rjesenja. Identificirali smo sljedece faktore:

e Faktor kojeg smo imenovali «Percepcija osobne neorganiziranosti» obuhvaca

5 Cestica koje opisuju procjene osobne kontrole nad vlastitim aktivnostima i
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vremenom. Radi se o procesima odgadanja provedbe neugodnih aktivnosti,
nedovoljnom odrZavanju reda u radnoj okolini, nedostatku samodiscipline,

nerealisticnoj procjeni trajanja aktivnosti i op¢oj distraktibilnosti.

e Faktor kojeg smo imenovali «Tehnike osobne organizacije» obuhvaca 3
Cestice koje opisuju aktivnosti primjene pismenih tehnika organizacije svoga
rada i aktivnosti. Radi se o izradi pismenog popisa aktivnosti za pojedini dan i za

tjedan, ali 1 preuzimanja previSe aktivnosti 1 zadataka na sebe.

e Faktor kojeg smo imenovali «Strategije osobnog vodstva» obuhvaca 4 Cestice
koje opisuju razliCite strategije usmjeravanja vlastitth aktivnosti u cilju
ostvarenja osobnih i1 profesionalnih ciljeva i povecanja osobne djelotvornosti.
Radi se o strategiji postavljanja ciljeva, odredivanja prioriteta, izrade programa
rada i stjecanja pregleda nad radom i aktivnostima.

Ispitali smo pouzdanost cijelog upitnika i pojedinih faktora i dobiveni Crombachov alfa
koeficijenti pouzdanosti za cijelu skalu su zadovoljavaju¢i (prilog A3). U prilogu su
navedeni i najmanji moguci i najve¢i moguci rezultati, i to za cijeli upitnik i za pojedine

subskale.

3.4. METODE PRIKUPLJANJA | OBRADE PODATAKA

Ispitivanje je provedeno tijekom pocetka studenog 2001. godine, od strane profesora
Filozofskog fakulteta, i to grupno, na pocCetku nastave kolegija «BioloSka psihologija»,
gdje je vecina studenata psihologije prve godine prisutna. Nakon kratkog objasnjenja
koja je svrha ovog ispitivanja, svi ispitanici su dobili uputu o nacinu ispunjavanja
upitnika te poceli donositi procjene o pojedinim tvrdnjama pojedinih skala.

Ispitanici su posebno zamoljeni da donesu procjenu za svaku tvrdnju u upitniku, te da
potpuno iskreno rjeSavaju upitnik, jer se odgovori nece vrednovati, niti ¢e rezultati imati
negativne posljedice po njih, jer podaci podlijezu profesionalnoj tajni i biti ¢e koriSteni
isklju¢ivo u znanstvene svrhe. Kad su ispitanici ispunili upitnik, predali su ga
nastavniku.

Primjena upitnika je trajala 30 minuta, svi ispitanici su dobro razumjeli uputu 1 uredno

popunili upitnik.

StatistiCka obrada podataka je provedena pomocu statistickog programa SPSS 8.0.
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4. REZULTATI | DISKUSIJA

4.1. ANALIZA UKUPNIH REZULTATA NA POJEDINIM

SKALAMA

Kako bismo ustanovili op¢i trend promjena u tretmanskoj 1 komparabilnoj skupini od

prvog do drugog mjerenja, odredili smo njihove ukupne rezultate na sve tri primijenjene

skale (UCO, UKV i USOO). Rezultate smo formirali kao jednostavnu linearnu

kombinaciju odgovora na sve Cestice pojedine skale.

Pri tome smo invertirali vrijednost Cestica za faktor «Anksioznost pri u¢enju» u UKV i

Cestice za faktor «Percepcija osobne neorganiziranosti» u USOO. To smo ucinili kako

bi veci rezultati na tim faktorima ukazivali na poZeljnu vrijednost. Npr. veci rezultat na

faktoru «Anksioznost pri ucenju» nakon inverzije ukazuje na manju anksioznost pri

ucenju. Deskriptivna statistika i rezultati multivarijatne analize varijance tipa 2 x 2

(nezavisni podaci: pripadnost skupini; zavisni podaci: mjerenje prije-poslije) ukupnih

rezultata prikazana je u tablici 7.

Tablica 7. Deskriptivna statistika ukupnih rezultata za UCO, UKV i USOO za tretmansku i
komparabilnu skupinu, te F-omjeri sloZzene analize varijance za odredenje znacajnosti razlike
medu grupama i izmedu prvog i drugog mjerenja za svaku skalu.

prije poslije
Skupina 1. mjerenje 2. mjerenje | F-omjer df o]
itnik cilini Komparabilna ~ M=56,04 M=54,13 unutar grupa: 1 .048*
gﬁ;;?:gg;;;mh (N=24) SD=8,041 SD=8,147 | 4,088
Tretmanska M=57,21 M=55,93 medu grupama: 1 450
(N=29) SD=6,581 SD=7,792 | 581
interakcija: 1 ,687
,165
Upitnik Komparabilna ~ M=97,56 M=95,12 | unutar grupa: 1 972
kognitivnih (N=25) SD=11,147  SD=11,649 | 001
vjestina Tretmanska M=94,21 M=96,75 medu grupama: 1 737
(N=28) SD=10,891  SD=7,816 | 114
interakcija: 1 ,069
3,440
Upitnik Komparabilna 33,63 33,93 unutar grupa: 1 175
strategija (N=27) SD=4,015 SD=3,965 | 1,892
osobne Tretmanska 35,72 36,76 medu grupama: 1 ,034*
organizacije (N=29) SD=4,849 SD=5,128 | 4,749
interakcija: 1 ,449
,582
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Slika 3. Prikaz aritmetickih Slika 4. Prikaz aritmetickih Slika 5. Prikaz aritmetickih

sredina za komparabilnu i sredina za komparabilnu i sredina za komparabilnu i
tretmansku skupinu prije i tretmansku skupinu prije i tretmansku skupinu prije i
poslije tretmana za UCO. poslije tretmana za UKV. poslije tretmana za USOO.
57,5 100 37
97,56 ~ 3676
56,5 1 N 98 36
56,04 96,75  d
°° \\ W0 ¥ P | B s
555’2 N\ ! 9% P 35 '
95 34,5
545 N\ ’
) N 54.13 o |0l 95,12 o | 33,93
53,5 93 338 33,63
53 T 92 T 33 T
prije poslije prije poslije prije poslije
g Komprabilna =g Komparabilna = K ontrolna
==={] ==Tretmanska =il ==Tretmanska =il ==Tretmanska

Tablica 8. Rezultati t-testova za zavisne uzorke za odredenje znacajnosti razlike u aritmetickim
sredinama ukupnih rezultata za skale UCO, UKV i USOO dobivenih prije i nakon tretmana za
tretmansku i komparabilnu skupinu.

Upitnik t df p
Komparabilna skupina | UCO 2,068 25 ,049*
UKV 1,565 24 , 131
Usoo -,381 26 ,706
Tretmanska skupina uco 1,075 28 ,292
UKV -1,198 27 ,241
USooO -1,752 28 ,091

*razlika je statisti¢ki znaCajna uz rizik pogreske od 5%

Upitnik ciljnih orijentacija (UCO). Sto se ti¢e ukupnih rezultata dobivenih za skalu
ciljnih orijentacija, analizom varijance nismo ustanovili postojanje interakcije, tj. nije
pokazala djelovanje tretmana (F=0,165; p>0,05). Nadalje, rezultati pokazuju da nema
razlike medu grupama, tj. da se komparabilna i tretmanska skupina ne razlikuju
statisticki znacajno, ali da postoji statisticki znacajna razlika izmedu prvog i drugog
mjerenja (F=4,088; p<0,01). 1z slike 3 vidimo da su aritmeticke sredine za obje grupa

dobivene pri drugom mjerenju manje od onih iz prvog mjerenja. To nam govori, da kod

54



svih testiranih studenata, pri drugom mjerenju, postoji op¢e smanjenje snage svih ili

samo nekih ciljnih orijentacija.

Kako bismo ustanovili da li se aritmeticke sredine razlikuju statisticki znacajno u jednoj
ili obje grupe, t-testom za zavisne uzorke smo ispitali znacajnost razlika za obje
skupine. Utvrdili smo statisti¢ki znaCajnu razliku za komparabilnu (t=2,07; p>0,05), ali
ne i za tretmansku skupinu (vidi tablicu 8). Iako je znacajna razlika utvrdena samo za
komparabilnu skupinu, 1 u tretmanskoj skupini ispitanici pokazuju trend smanjenja
ukupnih rezultata, Sto bi znacilo da postoje indikacije da je i u tretmanskoj skupini doslo
do smanjenja motivacije za ucenje i studiranje. Opcenito, ovi rezultati nisu u skladu s
naSim ocekivanjima, jer smo predvidali povecanje snage ciljnih orijentacija kod

studenata koji su pohadali seminar.

Upitnik kognitivnih vjeStina (UKV). Za ukupne rezultate UKV, analiza varijance nije
pokazala statisticki znacajnu razliku niti medu skupinama, a niti unutar skupina, kao niti
efekt interakcije. Medutim, ako si dozvolimo malo blazi kriterij znac¢ajnosti F-omjera za
interakciju (npr. uz rizik od 7%), moZzemo dalje postavljati hipoteze o djelovanju
tretmana na rezultate dobivene za UKV, jer je F-omjer za interakciju znaCajan uz rizik
od 7% (F=3,440; p=0,069). Ovaj iskorak iz standardnih nac¢ina interpretacije rezultata
opravdavamo vrlo malim brojem ispitanika. Naime, moguce je, da bismo uz malo veci
broj ispitanika dobili statisticki zna€ajnu interakciju, Sto bi govorilo da je tretman
djelovao na tretmansku skupinu. Slika 4. nam pokazuje da postoji razli¢iti nagib kod
komparabilne i tretmanske skupine, tj. aritmetiCka sredina dobivena pri drugom
mjerenju za tretmansku skupinu je porasla, dok se za komparabilnu smanjila. 1z tog
prikaza i1zvodimo pretpostavku, da ipak postoji djelovanje tretmana na rezultate
dobivene pomo¢u UKV, i to u smjeru unaprjedenja strategija ucenja ili smanjenja
anksioznosti pri ucenju, Sto ¢emo ustanoviti kad detaljnije analiziramo rezultate

dobivene za pojedine faktore.

Upitnik strategija osobne organizacije (USOQ). Rezultati sloZene analize varijance
primijenjene na rezultatima USOO pokazuju postojanje statisticki znaCajne razlike
medu grupama (F=4,749; p>0,05), ali ne i izmedu 1. i 2. mjerenja. Drugim rije¢ima,
skupine se medusobno razlikuju u svojim prosje¢nim rezultatima dobivenim na USOO,
ali se ne razlikuju prije i nakon tretmana. Iz slike 5 vidimo da ispitanici tretmanske
skupine imaju vece prosjecne rezultate i pri prvom i pri drugom mjerenju, $to bi znacilo

da oni opcenito viSe koriste strategije osobne organizacije obuhva¢ene USOO. Ispitali
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smo znacajnost razlike medu grupama i pri prvom mjerenju razlika nije statisticki
znacajna (t=-1,69; p>0,05), dok pri drugom mjerenju jest (t=-2,418; p<0,05), jer je
sredi$nja vrijednost za tretmansku skupinu viSe porasla od one za komparabilnu. To bi
moglo ukazivati na mogucnost da polaznici seminara nakon seminara u vecoj mjeri

koriste neka ponasanja koja su obuhvacena upitnikom osobne organizacije.

Zaklju¢no o ukupnim rezultatima treba re¢i, s obzirom da koriStene skale nisu
unidimenzionalne, ve¢ obuhvacaju nekoliko ortogonalnih faktora, da postoji mogucénost
linearne kompenzacije. Zbog toga dobiveni rezultati za ukupne rezultate na pojedinim
upitnicima mogu posluZziti samo kao opc¢e smjernice, ali ne moZzemo donositi pouzdane

zakljucke o efektima tretmana na polaznike seminara.

Zato je sljedeci korak analiza rezultata dobivenih za pojedine faktore, Sto ¢e detaljnije

pokazati koji je uCinak imao seminar na polaznike seminara.
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4.2. ANALIZA PROMJENA U CILJNIM
ORIJENTACIJAMA

Prvo pitanje na koje smo trazili odgovor jest: «Jesu li studenti u tretmanskoj skupini
nakon pohadanja seminara promijenili svoje ciljne orijentacije vezane uz ucenje i

studiranje?»

Kako bismo odgovorili na to pitanje izracunali smo deskriptivnu statistiku rezultata
dobivenih na pojedinim subskalama, te proveli multivarijatnu analizu varijance tipa 2 x
2 (nezavisni podaci: pripadnost skupini; zavisni podaci: mjerenje prije-poslije), za svaku

subskalu. Dobiveni F-omjeri su prikazani u tablici 9.

Tablica 9. Deskriptivna statistika pojedinih faktora upitnika ciljnih orijentacija za tretmansku i
komparabilnu skupinu, te F-omjeri sloZene analize varijance za odredenje znacajnosti razlike
medu grupama i izmedu prvog i drugog mjerenja za svaku skalu UCO.

PRIJE: POSLIJE:
Faktor Skupina 1. mjerenje 2. mjerenje | F-omjer df p
F1: l1zvedba Komparabilna  M=16,08 M=15,96 unutar grupa: 1 ,992
(N=26) SD=5,43 SD=5,43 | 0,000
Tretmanska M=15,93 M=16,03 medu grupama: 1 ,978
(N=29) SD=4,97 SD=5,29 | 0,001
interakcija: 1 ,885
0,034
F2: Izbjegavanje Komparabilna M=18,64 M=17,76 | unutar grupa: 1 ,016*
izvedbe (N=25) SD=4,527 SD=3,574 | 6,234
Tretmanska M=19,33 M=18,43 | medu grupama: 1 ,525
(N=30) SD=4,366 SD=4,057 | ,410
interakcija: 1 ,978
0,001
F3: Ovladavanje Komparabilna M=21,72 M=20,64 unutar grupa: 1 ,145
(N=25) SD=2,247 SD=2,252 | 2,184
Tretmanska M=21,70 M=21,87 medu grupama: 1 277
(N=30) SD=2,452 SD=2,330 | 1,205
interakcija: 1 ,049
4,070

*razlika je statisticki znacajna uz rizik pogreske od 5%

Sto se ti¢e statisticke znacajnosti razlike medu grupama, nismo ustanovili statisticki
znacajne razlike. Za glavni efekt «prije-poslije» (razlika unutar grupa) smo dobili
statisticki znacajan F-omjer za faktor “Izbjegavanje izvedbe” (F=6,234; p<0,05). To

znaCi da se aritmeticka sredina dobivena za faktor «Izbjegavanje izvedbe» pri prvom
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mjerenju, statisticki znacajno razlikuje od aritmeticke sredine dobivene pri drugom
mjerenju (bez obzira na grupnu pripadnost).

Na slici 7. vidimo dalje, da su aritmeticke sredine za obje grupe dobivene pri drugom
mjerenju manje od one iz prvog, Sto znaci da je kod studenata doSlo do smanjenja

izraZenosti ciljne orijentacije “Izbjegavanje izvedbe”.

Slika 6. Prikaz aritmetickih
sredina za komparabilnu i
tretmansku skupinu prije i

poslije tretmana za 1. faktor

Slika 7. Prikaz aritmetickih
sredina za komparabilnu i
tretmansku skupinu prije i

poslije tretmana za 2. faktor

Slika 8. Prikaz aritmetickih
sredina za komparabilnu i
tretmansku skupinu prije i

poslije tretmana za 3. faktor
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T-testom za zavisne uzorke (tablica 10), ispitali smo znacajnost tih razlika, 1 ustanovili
statisticki znaCajnu razliku samo u tretmanskoj skupini (t=2,12; p<0,05), ali ne i u
komparabilnoj skupini. Medutim, ako pogledamo sliku 7, vidimo da su dobivene
krivulje prakticki paralelne, tj. da je 1 u komparabilnoj skupini doSlo do smanjenja pri
drugom mjerenju (M;=18,64; M,=17,76), te da je smanjenje gotovo identicne veliine
kao i kod tretmanske skupine (razlika za komparabilnu skupinu iznosi 0,88, a za
tretmansku 0,90). Takoder, iz tablice 10 vidimo da je broj stupnjeva slobode manji za
komparabilnu skupinu, §to znaci da je za istu znacajnost potrebna veca razlika medu
aritmetickim sredinama. Na temelju tih rezultata zakljucujemo, da je u tretmanskoj, ali i
u komparabilnoj skupini doSlo do smanjenja snage «izbjegavajuce ciljne orijentacije»,
tj. do smanjenja motivacije da se izbjegne neuspjeh. Smatramo da razlozi zasto je
dobivena razlika u tretmanskoj skupini znac¢ajna, a u komparabilnoj skupini neznacajna,

leZe u statisticko-metodoloskim faktorima.
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Sto se ti¢e znadajnosti interakcije grupa / prije poslije, dobili smo jednu statisticki
znacCajnu interakciju 1 to za faktor «Ovladavanje» (F=4,070; p<0,05). Na slici 8. vidimo
da se krivulje komparabilne i tretmanske skupina razlikuju po svom toku. U
komparabilnoj skupini opazamo pad aritmeticke sredine pri drugom mjerenju, dok u
tretmanskoj mali porast. T-testom za zavisne uzorke smo detaljnije ispitali znacajnost
tih razlika i ustanovili da je razlika za faktor «Ovladavanje» u tretmanskoj skupini
statisticki neznacajna, dok u komparabilnoj jest statisticki znacajna (t=2,48; p<0,05).
Drugim rije¢ima, u komparabilnoj skupini je doSlo do statisticki zna¢ajnog pada ciljne

orijentacije “Ovladavanje”.

Tablica 10. Deskriptivna statistika pojedinih faktora upitnika ciljnih orijentacija za tretmansku i
komparabilnu skupinu, te t-testovi za zavisne uzorke za odredenje znacajnosti razlike
aritmetickih sredina za tri faktora UCO dobivenih prije i nakon tretmana za tretmansku i
komparabilnu skupinu.

SKUPINA FAKTOR t df p

Komparabilna | F1: lzvedba 0,162 25 872
F2: Izbjegavanje izvedbe 1,485 24 151
F3: Ovladavanje 2,479 24 ,021*

Tretmanska F1: lzvedba 111 28 912
F2: Izbjegavanje izvedbe 2,121 29 ,043*
F3: Ovladavanje -233 28 ,818

*razlika je statisticki znaCajna uz rizik pogreske od 5%

Kako je interakcija znacajna, pretpostavljamo da je u tretmanskoj skupini odrzavanje
ciljne orijentacije “Ovladavanje” na istoj razini posljedica djelovanja tretmana. To bi
znacilo da kod polaznika seminara nije doSlo do pada motivacije za ovladavanjem
gradiva, i to uslijed njihovog sudjelovanja na seminaru. Drugim rije¢ima, rezultati
ukazuju da su studenti koji su sudjelovali na seminaru zadrZali svoju motivaciju za
ovladavanjem gradiva, dok se ista, kod studenata koji nisu sudjelovali na seminaru,

smanjila.

Kako bismo sakupili jo§S podataka o djelovanju tretmana na motivaciju studenata za
ucenjem 1 sudjelovanjem u nastavnim aktivnostima te njihovom zadovoljstvu sa
studijem, pri drugom mjerenju smo svim ispitanicima postavili tri pitanja: 1) o njihovoj

op¢oj motivaciji za ucenje psiholoskih sadrzaja, 2) o njthovom opc¢oj motivaciji za
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sudjelovanje na nastavi te 3) o njihovom op¢em zadovoljstvu sa studijem psihologije.
Ispitanici su na skali od 1 do 5 donosili svoje procjene. Zatim smo odredili aritmeticke
sredine za komparabilnu i tretmansku skupinu 1 t-testom za nezavisne uzorke odredili

znacajnost razlika medu aritmetickim sredinama.

Tablica 11. Deskriptivna statistika pitanja o motivaciji i zadovoljstvu studenata dobivena pri
drugom mjerenju za tretmansku i komparabilnu skupinu, te t-testovi za nezavisne uzorke za
odredenje znacajnosti razlika aritmetickih sredina.

SKUPINA N M SD M; - M, t df p
Motivacija za proucavanje Komparabiln 30 4,30 ,702 0,0 ,000 58 1,00
psihologije a
Tretmanska 30 4,30 ,915
Motivacija za sudjelovanje na Komparabiln 30 3,17 ,950 -,37 -1,72 58 091
nastavi a
Tretmanska 30 3,53 ,681
Opce zadovoljstvo studijem  Komparabiln 30 3,23 ,626 -,30 -1,50 58 ,139
a
Tretmanska 30 3,53 ,899

Iz tablice 11. vidimo da se ispitanici komparabilne i tretmanske skupine po svojim
izjavama o motivaciji za uenjem psihologije, motivaciji za sudjelovanjem na nastavi i

o op¢em zadovoljstvu studijem ne razlikuju statisti¢ki znacajno.
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4.3. ANALIZA PROMJENA U STRATEGIJAMA UCENJA

Sljedece pitanje na koje smo trazili odgovor je bilo: “Kako je tretman djelovao na
strategije uCenja kod polaznika seminara i jesu li oni unaprijedili svoje strategije

ucenja?»

Utvrdili smo deskriptivnu statistiku za obje skupine prije i poslije tretmana te sloZzenom
analizom varijance ispitali glavne efekte 1 znacajnost interakcije. Rezultati su prikazani
u tablici 12. Ustanovili smo da je samo jedan F-omjer statisticki znaCajan 1 to za
interakciju za 4. faktor UKV «Anksioznost pri u€enju» (F=5,118; p<0,05). Za ostale
faktore nismo utvrdili statisticki znacajne F-omjere. Iz tih rezultata zaklju¢ujemo da
tretman jest utjecao na rezultate tretmanske skupine dobivene za faktor «Anksioznost

pri ucenju».

Tablica 12. Deskriptivna statistika pojedinih faktora UKV za tretmansku i komparabilnu skupinu,
te F-omjeri sloZzene analize varijance za odredenje znacajnosti razlike medu grupama i izmedu
prvog i drugog mjerenja za svaku skalu.

PRIJE: POSLIJE:
Faktor Skupina 1. mjerenje 2. mjerenje | F-omjeri df p
1) INTEGRACIJA Komparabilna M=31,31 M=31,65 unutar grupa: 1 ,202
(N=26) SD=4,523 SD=4,427 | 1,672
Tretmanska M=30,93 M=31,66 medu grupama: 1 ,846
(N=29) SD=3,283 SD=3,254 | 0,038
interakcija: 1 ,650
0,209
2) PONAVLJANJE Komparabilna  M=20,96 M=20,73 unutar grupa: 1 , 754
(N=25) SD=4,247 SD=5,134 | 0,099
Tretmanska M=21,36 M=21,50 medu grupama: 1 ,564
(N=30) SD=3,709 SD=3,627 | 0,337
interakcija: 1 , 708
0,142
3) METAKOGNICIJA Komparabilna  M=24,55 M=24,22 unutar grupa: 1 ,651
(N=27) SD=3,377 SD=3,765 | 0,207
Tretmanska M=24,46 M=24,46 medu grupama: 1 ,923
(N=30) SD=3,380 SD=2,763 | 0,009
interakcija: ,651
0,207
4) ANKSIOZNOST Komparabilna  M=15,59 M=17,62 unutar grupa: 1 ,287
(N=27) SD=3,091 SD=3,443 | 1,157
Tretmanska M=17,79 M=17,06 medu grupama: 1 371
(N=29) SD=5,347 SD=4,017 0,814
interakcija: 1 ,028
5,118
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Na slici 9 vidimo prikaz aritmetickih sredina za komparabilnu i tretmansku skupinu
dobivene prije 1 nakon tretmana za faktor «Anksioznost pri uenju», te mozemo opaziti
da je u komparabilnoj skupini doslo do porasta aritmeticke sredine, dok je u tretmanskoj

doslo do malog pada (rezultati nisu invertirani).

Slika 9. Prikaz aritmetic¢kih sredina za komparabilnu i tretmansku
skupinu prije i poslije tretmana za 4. faktor UKV «Anksioznost».
18
17,79 I -_ 17.62
17,5 4 ’
—
17 | o
17,06
16,5
16
15,5 | 15,59
15
1. Mjerenje 2. Mjerenje
—¢— Komparabilna =—ll=—Tretmanska

Ispitali smo, t-testom za nezavisne uzorke, da li se skupine medusobno razlikuju prije i
nakon tretmana. Nismo dobili statisticki znacajne razlike niti pri prvom (t=-1,637;
p>0,05), ni pri drugom mjerenju (t=0,800; p>0,05), Sto bi znacilo da obje skupine, Sto se

tiCe anksioznosti pri ucenju, pripadaju istoj populaciji.

T-testom za zavisne uzorke smo ispitali da 1li se aritmeticke sredine dobivene za
pojedine skupine razlikuju od prvog do drugog mjerenja, i ustanovili da razlika u
tretmanskoj skupini nije statisticki znaCajna (t=0,728; p>0,05), dok u komparabilnoj
skupini jest (t=-3,013; p<0,01). To znac¢i da se koliCina anksioznosti pri ucenju u
tretmanskoj skupini od prvog do drugog mjerenja nije promijenila, dok se u

komparabilnoj skupini statisti¢ki znacajno povecala.

Iz tih rezultata zakljuCujemo da su (uz rizik od 1% greske) u komparabilnoj skupini

djelovali neki sistematski faktori koji su doveli do znacajnog povecanja procjena na
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subskali «Anksioznost pri u¢enju», ali da ti faktori kod polaznika seminara, uslijed
njihovog sudjelovanja na seminaru, nisu djelovali. Umjesto toga, kod njih je koli¢ina

anksioznosti ostala na istoj razini.

Pretpostavljamo da objasnjenje za dobivene rezultate leZi u razli¢itoj percepciji
studijskih uvjeta kod tretmanske u odnosu na komparabilnu skupinu. Naime, studenti
obje skupine se suoCavaju s istim studijskim uvjetima, tj. istim nacinima poucavanja i
ispitivanja te istim obrazovnim zadacima. No, znacajna interakcija dobivena za faktor
«Anksioznost pri ucenju» nam ukazuje, da oni isti uvjeti koji su kod ispitanika
komparabilne skupine doveli do povecanja anksioznosti pri ucenju i studiranju, nisu
doveli do povecanja anksioznosti i kod tretmanske skupine. Smatramo da iz dobivenih
podataka ne moZemo donijeti zakljuCke zaSto su dobiveni razliCiti rezultati u
komparabilnoj i1 tretmanskoj skupini na subskali «Anksioznost pri u€enju». MoZemo
samo pretpostavljati, da je ta razlika uvjetovana razli¢itim subjektivnim doZivljavanjem
studijskih uvjeta. Pretpostavljamo da je kod polaznika seminara, uslijed njihovog
sudjelovanja na seminaru, doSlo do neke promjene percepcije studijskih uvjeta, u smislu
manje ugroZavajuce interpretacije tih uvjeta, tako da kod njih nije doSlo do povecanja

anksioznosti.

Kao $to vidimo, nismo dobili rezultate koji bi potvrdili postavljene hipoteze o
unaprjedenju strategija ucenja, tj. koji bi ukazali da su polaznici seminara unaprijedili
svoje strategije ucenja. Prema naSim rezultatima, polaznici seminara nisu povecali
frekventnost koriStenja strategija koje odgovaraju ucenju s razumijevanjem te nisu
unaprijedili svoje metakognitivne strategije. Oni takoder nisu smanjili svoju anksioznost
pri ucenju 1 rjeSavanju akademskih zadataka. Istovremeno, znacajnost interakcije
trenutka mjerenja 1 pripadnosti grupi sugerira da tretman jest djelovao na anksioznost
polaznika seminara, jer nije doslo do statisticki znaajnog povecanja anksioznosti kao

Sto je to slucaj s komparabilnom skupinom.
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4.4. ANALIZA PROMJENA U STRATEGIJAMA OSOBNE
ORGANIZACIJE

Sljedece pitanje na koje smo trazili odgovor je bilo: “Kako je tretman djelovao na
primjenu strategija osobne organizacije kod polaznika seminara, tj. jesu li oni

unaprijedili svoje nacine osobne organizacije?»

Utvrdili smo deskriptivnu statistiku za obje skupine prije i poslije tretmana te slozenom
analizom varijance ispitali znacajnost glavnih efekata i znacajnost interakcije. Rezultati
su prikazani u tablici 13. 1 oni pokazuju da za faktor «Tehnike osobne organizacije»
postoji statisticki znacajna razlika medu grupama (F=9,274; p<0,01), kao i interakcijski
efekt (F=5,619; p<0,05), dok za ostale faktore nismo utvrdili statisticki znacajne F-
omjere. To znaci da se komparabilna i tretmanska skupina razlikuju po svojim izjavama
o koli¢ini primjene tehnika osobne organizacije (razlika medu grupama), te da je

tretman djelovao na rezultate dobivene za taj faktor (interakcijski efekt).

Tablica 13. Deskriptivna statistika pojedinih faktora USOQO za tretmansku i komparabilnu
skupinu, te F-omjeri slozene analize varijance za odredenje znacajnosti razlike medu grupama i
izmedu prvog i drugog mjerenja za svaku skalu.

PRIJE: POSLIJE:
Faktor Skupina 1. mjerenje 2. mjerenje | F-omjeri df p
1) PERCEPCIJA Komparabilna M=13,48 M=14,18 unutar grupa: 1 ,380
OSOBNE (N=26) SD=2.806 SD=3.782 ,783
NEORGANIZIRANOSTI ’ ’
Tretmanska M=13,58 M=13,58 medu grupama: 1 ,763
(N=29) SD=3,029 SD=3,803 | ,092
interakcija: 1 ,380
,783
2) TEHNIKE OSOBNE  Komparabilna M=6,74 M=6,59 unutar grupa: 1,079
ORGANIZACIJE (N=27) SD=2,697  SD=2977 | 3212
Tretmanska M=8,10 M=9,16 medu grupama: 1,004
(N=30) SD=2,411 SD=2,393 | 9,274
interakcija: 1 ,021
5,619
3) STRATEGIJE Komparabilna ~ M=13,62 M=13,14 | unutar grupa: 1,665
OSOBNOG VODSTVA (N=27) SD=2,747  SD=2,783 | 1g9
Tretmanska M=13,96 M=14,13 | medu grupama: 1,281
(N=30) SD=2,575 SD=2,556 | 1,187
interakcija: 1 374
,803
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T-testom za nezavisne uzorke smo dalje ispitali da li se skupine razlikuju po faktoru
«Tehnike osobne organizacije» prije tretmana i nakon tretmana. Rezultati pokazuju da
su se skupine razlikovale statisticki znacajno 1 prije (t=-2,13; p<0,05) i nakon tretmana
(t=-3,96; p<0,01). Iz aritmetickih sredina vidimo dalje, da su ispitanici tretmanske
skupine i prije i nakon tretmana postigli statisticki znacajno vece rezultate od ispitanika
komparabilne, $to znaci da su oni u ve€oj mjeri koristili tehnike osobne organizacije, 1

to bez obzira na tretman.

Nadalje, iz aritmetickih sredina vidimo da su polaznici seminara nakon tretmana izrazili

¢esc¢e koristenje tehnika osobne organizacije (slika 10).

Slika 10. Prikaz aritmeti¢kih sredina za komparabilnu i
tretmansku skupinu prije i poslije tretmana za 2. faktor USOO
«Tehnike osobne organizacije».
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T-testom za zavisne uzorke smo ispitali je li izrazenost koriStenja tehnika osobne
organizacije statisticki znacCajno porasla u tretmanskoj skupini. Dobiven t-test je
znacajan uz rizik pogreske od 5% (t=-2,55; p<0,05), Sto znaci da polaznici seminara
nakon tretmana statisticki znaCajno viSe koriste tehnike osobne organizacije, opisane
tvrdnjama tog faktora. Ovi rezultati nam ukazuju da su polaznici seminara uslijed svog
sudjelovanja na seminaru povecali ¢estinu ponaSanja obuhvacenih subskalom “Tehnike

osobne organizacije”. Time je hipoteza da ¢e seminar dovesti do povecanja koriStenja
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tehnika osobne organizacije, potvrdena. Za ostale dvije skale USOO nismo dobili
statisticki znacajne razlike, Sto znaCi da polaznici seminara nisu promijenili svoju
percepciju osobne organiziranosti, niti ne koriste u vecoj mjeri ponaSanja koja su

obuhvacena faktorom “Strategije osobnog vodstva”.

Zakljucujemo da je seminar djelomi¢no ostvario svoje ciljeve vezane uz osobnu
organizaciju studenata. Polaznici seminara «Strategije uspjeSnog ucenja» su nakon

seminara u vec¢oj mjeri koristili dnevno 1 tjedno planiranje.

66



4.5. ANALIZA AKADEMSKIH POSTIGNUCA

Takoder, u sklopu ovog rada smo Zeljeli ustanoviti kako je tretman djelovao na

uspjeSnost polaznika seminara tijekom zimskih ispitnih rokova 2002., tj. da 1i su

polaznici seminara postigli bolje rezultate na ispitima i da 1i su polozili viSe ispita od

ispitanika komparabilne skupine.

Odredili smo deskriptivnu statistiku za obje skupine za tri jednosemestralna kolegija

studija psihologije, tj. «Psihologijski praktikum 1», «Uvod u metode eksperimentalne

psihologije 1 znanstvenog rada», 1 «Osnove analize podataka u psihologiji», te za

kolokvij iz kolegija «Osnove psihologijske statistike». Osim toga smo za svakog

ispitanika odredili ukupan broj postignutih bodova tijekom ispitnih rokova, i to putem

jednostavne linearne kombinacije dobivenih ocjena. Zatim smo t-testom za nezavisne

uzorke testirali znacajnost razlike medu aritmetickim sredinama tretmanske i

komparabilne skupine. Rezultate statisticke analize vidimo u tablici 14.

Tablica 14. Deskriptivna statistika akademskih postignuc¢a tretmanske i komparabilne skupine,

te t-testovi za nezavisne uzorke za odredenje znacajnosti razlike aritmetickih sredina

tretmanske i komparabilne skupine.

SKUPINA N M SD M; — M. t df p
Praktikum 1 (pismeni) Komparabilna 29 3,24 1,023 -,152 -600 55 551
Tretmanska 28 3,39 ,875
Praktikum 1 (zavréna Komparabilna 27 3,81 , 735 ,000 ,000 52 1,000
ocjena)
Tretmanska 27 3,81 ,879
Metodologija Komparabilna 23 4,30 ,765 ,228 ,924 47 360
Tretmanska 26 4,08 ,935
Analiza podataka (pismeni) Komparabilna 11 2,82 1,662 -,024 -041 28 ,968
Tretmanska 19 2,84 1,463
Analiza podataka (zavrSna Komparabilna 8 413 1,126 ,392 , 751 21 ,461
ocjena)
Tretmanska 15 3,73 1,223
Kolokvij iz statistike Komparabilna 30 1,37 ,669 ,012 ,067 59 ,947
Tretmanska 31 1,35 , 709
Ukupan broj bodova Komparabilna 31 7,58 4,015 -,839 -863 60 ,392
Tretmanska 31 8,42 3,631
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Kao $to vidimo tretmanska i komparabilna skupina se ne razlikuju niti u jednoj varijabli
koja opisuje akademsko postignuce studenata, iz Cega slijedi da polaznici seminara
tijekom zimskog semestra nisu ostvarili ve¢a akademska postignu¢a u usporedbi s
ispitanicima komparabilne skupine. Time ne moZemo potvrditi hipotezu da ¢e polaznici
seminara “Strategije uspjeSnog studiranja” na ispitima zimskog roka 2002. postizati

bolje ocjene u usporedbi sa studentima koji nisu sudjelovali na seminaru.

Ovaj rezultat je u skladu s rezultatima koje smo dobili za strategije ucenja, tj. da
polaznici seminara nakon seminara nisu u ve¢oj mjeri koristili kvalitetnije strategije
ucenja. Smatramo uslijed toga, da polaznici seminara nisu niti imali osnovu koja bi

omogucila postizanje boljih ocjena na ispitima.

Nadalje smo ispitivali postoji li razlika izmedu komparabilne i tretmanske skupine u

broju ispita koje su polozili tijekom zimskog semestra 2002.

Slika 11. Frekvencije polaznika i nepolaznika seminara a) koji su polozili ispite triju kolegija
tijekom zimskih ispitnih rokova 2002, te b) koji su iziSli na ispit kolegija «Osnove analize
podataka».

. " Osnove analize | lzlazak na ispit
Praktikum 1 Metodologija podataka OAP
Komparabilna 27 23 8 12
Tretmanska 27 26 15 22

68



Iz slike 11. vidimo da se skupine ne razlikuju za kolegije «Psihologijski praktikum 1» i
«Uvod u metode eksperimentalne psihologije 1 znanstvenog rada», ali da postoji razlika
u broju poloZenih ispita za kolegij «Osnove analize podataka u psihologiji». Sto se tice
kolegija «Psihologijski praktikum» razlika se i nije trebala o€ekivati, jer studenti polazu
ovaj kolegij ustvari tijekom cijelog semestra putem redovitih, pismenih izvjestaja. Sto
se tice kolegija «Uvod u metode eksperimentalne psihologije 1 znanstvenog rada», samo
tri studenta viSe iz tretmanske skupine je poloZilo taj ispit, Sto ne smatramo
indikativnom razlikom. Sto se ti¢e razlika u frekvencijama pojedinih ocjena za taj

kolegij, ustanovili smo vrlo sli¢ne frekvencije pojedinih ocjena.

Za kolegij «Osnove analize podataka u psihologiji» razlika u frekvencijama poloZenih
ispita je veca. Gotovo dva puta viSe studenata iz tretmanske skupine (n=15) je polozilo
taj ispit u usporedbi s studentima komparabilne skupine (n=8). Ispitali smo statisticku
znacajnost te razlike putem x” testa i ona nije statisti¢ki znacajna (x* = 3,39, p=0,114).
Nadalje smo ispitali koliko studenata iz tretmanske odnosno komparabilne skupine je
iziSlo na taj ispit. Ustanovili smo da su 22 studenta iz tretmanske skupine pokuSala
poloziti taj ispit, dok je iz komparabilne skupine to ucinilo samo 12 studenata. Razlika u

tim frekvencijama je statisti¢ki znaCajna (x* =651, p=0,021).
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4.6. ANALIZA SUBJEKTIVNIH PROCJENA KVALITETE
SEMINARA

Ispitivali smo takoder kako polaznici seminara procjenjuju kvalitetu sadrZaja koji su im
prezentirani na seminaru te njihovo zadovoljstvo s na¢inom provedbe radionica. U tu

svrhu smo na kraju svake radionice od polaznika trazili da ispune evaluacijski upitnik.

4.6.1. DESKRIPTIVNA STATISTIKA POJEDINIH TEMA I ASPEKATA
SEMINARA

NajviSe nas je zanimalo kako polaznici procjenjuju korisnost pojedinih obradenih tema,
dakle u kojoj mjeri studenti odredenu temu smatraju primjenjivom u svom ucenju, tj. u
kojoj mjeri im odredena moze konkretno pomoci u uspjesnijem studiranju. Takoder,
pitali smo ih da procjene neke opce aspekte izvedbe seminara kao Sto je npr.

komunikacija s voditeljima seminara. Deskriptivna statistika je navedena u tablici 15.

Tablica 15. AritmetiCke sredine procjena studenata korisnosti pojedinih tema i izvedbenih
aspekata radionica.

Radionica Tema N M SD
1. Uvod u seminar 23 4,39 ,656
1. RADIONICA 2. Pristup studiju 28 4,46 ,922
3. Pamcenje 35 4,74 ,505
4. Kognitivne mape 28 4,82 476
5. Sudjelovanje na nastavi 31 4,58 ,847
2. RADIONICA | 6. UspjeSno citanje 31 4,23 717
7. Grupni rad 31 4,71 ,588
8. Sudjelovanje na ispitima 28 4,68 ,612
3. RADIONICA 9. Ispitna anksioznost 20 4,70 ,470
10. Program rada 28 4,36 ,870
4. RADIONICA 11. Upravljanje vremenom 19 4,53 ,612
12. Osobni razvoj 15 4,53 516
Kvaliteta priru¢nika 100 4,70 ,461
Opéi aspekti Komunikacija sa voditeljima 98 4,97 173
seminara Da li ste dobili ono zbog &ega ste dosli? 102 4,58 ,535
Ukupna kvaliteta radionica 102 4,82 ,383
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Kao $to vidimo, studenti su od 12 obradenih tema korisnost 8 tema (Pamcenje,
Kognitivne mape, Sudjelovanje na nastavi, Grupni rad, Sudjelovanje na ispitima,
Ispitna anksioznost, Upravljanje vremenom, Osobni razvoj) ocijenili ocjenom izvrstan,
a korisnost preostale 4 teme (Uvod, Pristup studiju, Efikasan rad s literaturom, Izrada
programa rada) ocjenom vrlo dobar (raspon ocjena od My, = 4.23 do Mmax=4.46). 1z
ovih rezultata zaklju¢ujemo da su studenti smatrali obradene teme vrlo primjenjive za
svoj studij 1 uCenje, tj. studenti sve teme seminara smatraju vrlo korisnima za njihov
akademski napredak. Takoder, smatramo da ovako visoki rezultati govore u prilog

velikoj potrebi kod studenata za takvim vrstama edukacija.

U prvoj radionici su studenti kao najkorisniju ocijenili temu «Kognitivhe mape»
(M=4.82), u drugoj radionici «Grupni rad» (M=4.71), u tre€oj «Efikasno sudjelovanje
na ispitima” (M=4.68) 1  «Ispitna anksioznost» (M=4.7), u Ccetvrtoj radionici
»Upravljanje vremenom» (M=4.53) i «Osobni razvoj» (M=4,53). Pojedine teme smo

rangirali po njihovoj prosjecnoj ocjeni te dobili slijede¢i rang poredak tema seminara:

Tema M SD

1. Kognitivne mape 4,82 476
2. Efikasno pamc¢enje 4,74 ,505
3. Grupni rad (zajednicko ucenje) 4,71 ,588
4. Ispitna anksioznost 4,70 470
5. Sudjelovanje na ispitima 4,68 ,612
6. Sudjelovanje na nastavi 4,58 ,847
7. Osobni razvoj 4,53 516
8. Upravljanje vremenom 4,53 ,612
9. Pristup studiju 4,46 ,922
10. Uvod u seminar 4,39 ,656
11. Program rada 4,36 ,870
12. Efikasno Citanje 4,23 717

Sto se ti¢e kvalitete pojedinih aspekata provedbe radionice, tj. a) kvaliteta skripte, b)
kvaliteta cijele radionice, c¢) komunikacija s voditeljima, d) ispunjenje osobnih

ocekivanja; svi aspekti su ocijenjeni najviSom ocjenom - izvrstan, $to govori o izrazito
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visokom zadovoljstvu studenata sa nacinom odvijanja i opom kvalitetom seminara.

Studenti su najviSe procjene dali kvaliteti komunikacije sa voditeljima.

U svakom evaluacijskom upitniku smo postavili i nekoliko otvorenih pitanja kako bi
saznali S$to se na radionici studentima najviSe, a Sto najmanje svidjelo, te koje su
njihove sugestije za poboljSanje radionice. Proveli smo analizu sadrZaja odgovora
studenata na pitanja iz upitnika, $to nam je omogucilo svrstavanje istih u odredene
kategorije odgovora. Slijedi pregled kategorija odgovora po pitanjima iz evaluacijskog

upitnika.

Pitanje: «Sto vam se posebno svidjelo na radionici»?
a) POJEDINE TEME

Studenti su navodili razlicite teme koje su osobno doZivjeli vrlo korisnima. U prvom
bloku po ucestalosti prednjaci tema «Kognitivne mape» , u drugom bloku «Grupni rad»,
»Cornell tehnika vodenja biljeski», «Aktivno sluSanje» te «3 POP metoda», u tre¢em
bloku tema «Ispiti i ispitna anksioznost», a u Cetvrtom su po ucestalosti navodenja
podjednako zastupljene «Organizacija vremena» i «Osobni razvoj». Ovi podaci se

podudaraju sa kvantitativnim podacima (vidi tablicu 1. i/ili sliku 1.).
b) PRAKTICNOST SAVIJETA

Studenti su izrazili da im se narocito svidjelo Sto su savjeti vrlo primjenjivi u vlastitom
Zivotu 1 studiju. To je u skladu sa visokim procjenama korisnosti pojedinih tema
seminara. (cit. «Mnostvo prakti¢nih savjeta», «Korisni savjeti za svakodnevni Zivot»,

«Prakti¢na primjena»)
¢) NACIN IZVEDBE, OPUSTENA I OTVORENA ATMOSFERA NA RADIONICI

Studentima se izrazito svidjela opuStena atmosfera koja je vladala tijekom radionice, te
novi, drugaciji pristup u izlaganju i obradi sadrzaja. (cit. «Otvorenost, opuStena
atmosfera», »Otvorenost i pristupacnost voditelja», «Vasa ljubaznost i opusStenost»,
«Cinjenica da smo mogli nesmetano iznijeti svoje misljenje», «Neke stvari sam znala
vec 1 otprije , ali su ovdje prikazane na nov, zanimljiv nacin i vjerujem da ¢u ih sad

stvarno poceti primjenjivati u svom Zivotu»)
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d) KOMUNIKACIJA I INTERAKCIJA

Kao poseban izvor zadovoljstva studenti istiCu kvalitetnu komunikaciju sa voditeljima
te dostatnu moguc¢nost interakcije kako sa voditeljima tako i sa drugim polaznicima
radionice. (cit. «Komunikacija s ljudima», «Komunikativnost», «Rad sa drugim

ljudima», «Puno razgovora, medusobno upoznavanje»)

Iz dobivenih izjava zakljuCujemo da se studentima posebno svidjelo, S§to su pojedine
teme seminara vrlo korisne i primjenjive, te Sto je tijekom edukacije vladala opustena i
otvorena atmosfera, koja je omogucila kvalitetnu komunikaciju kako sa voditeljima,

tako 1 medusobno.

Pitanje: «Sto vam se nije svidjelo?»

a) BEZ ODGOVORA

Najveci broj studenata nije niSta upisao u ovu kategoriju.
b) Odgovor “SVE JE DOBRO”

(cit. «Sve je bilo dobro!», « Sve je bilo super!», «Sve je bilo savrSeno!», «Svidjelo mi se

apsolutno sve», »Sve je bilo korisno, sve mi se svidjelo»)
c) PROBLEM TRAJANJA

Veliki broj studenata je izrazio svoje nezadovoljstvo predugim trajanjem pojedinih
blokova (javljanje umora), te potrebu za leZernijim radom u Sirim vremenskim
okvirima. (cit. «Predugo trajanje jednog bloka», «Dosta intenzivan, dug posao; umor»,

«Strka s vremenomy»,)

Ove izjave su proiziSle iz problema Sto je program obuhvatio previSe gradiva za
prekratko vrijeme. Prakti¢ne implikacije ovih izjava za provedbu daljnjih seminara su
da je potrebno vremenski proSiriti svaki seminara, tj. produZiti vrijeme provedeno na
pojedinoj temi. Seminar je trajao ukupno 30 sati, tj. svaka radionica je trajala oko 7,5

sati. To je znaCajno previSe za studente.
d) NEZADOVOLJSTVO S SIRINOM NEKIH TEMA

Studenti su iskazali nezadovoljstvo vezano uz nejednakost u vremenu izlaganja

razli¢itih tema, tj. smatraju da je nekim temama bilo posveceno premalo vremena, a
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drugima previSe. Neki studenti nisu bili zadovoljni pojedinim temama u smislu
skepti¢nosti prema njihovoj primjeni u vlastitom Zivotu. (cit. «Mislim da smo predugo
radili 3POP, a prekratko druge teme», «Neke teme su obradene preopsirno, pa za druge

nije ostalo dovoljno vremena»)

Pitanje: «Sto bi bilo korisno pobolj$ati?»
a) VISE VREMENA ZA POJEDINE CJELINE

Studenti su naveli kako bi bilo korisno pojedinim cjelinama gradiva posvetiti viSe
vremena, tj. predlazu podjelu radionice u viSe vremenskih blokova. To bi omogucilo
sporiji tempo izlaganja nuzan za kvalitetnije pracenje tijeka radionice. (cit.«Razdijeliti
na viSe blokova, jer vremenski 7h je malo previSe (unato¢ pauzama)», «Bilo bi bolje da
bude viSe blokova pa da onda krace traju», «Bilo bi dobro svakoj posebnoj cjelini

posvetiti viSe vremena, da ima viSe kra¢ih blokova»)
b) VISE INTERAKTIVNOG SUDJELOVANJA

Sudionici su iskazali Zelju za uvodenjem jo§ vece mogucénosti izraZavanja vlastitog
misljenja 1 podjele osobnog iskustva te viSe vjezbi. (cit. «ViSe vremena za razgovor,
izmjenjivanje iskustava», «Vise vjezbi», «Jos§ viSe diskusije i izraZzavanja vlastitog

misljenja»)
¢) NISTA POBOLJSATI

(«Nista ne treba poboljsati!», «Sve je o.k!», »Mislim da je sve napravljeno dobro»,
«Mislim da ste dali sve od sebe i to se definitivno vidi! NiSta poboljsati!»)
Pitanje: «Sto biste jos Zeljeli ¢uti, saznati o pojedinim temama?»

a) O POJEDINIM TEMAMA Studenti su isticali pojedine teme koje ih osobno
interesiraju. Velika vecine studenata je izjavila kako bi Zeljela joS viSe poraditi na temi
odnos student-profesor. («Kako reagirati na zloCestog profesora? Kako se ponaSati
prema njemu?», «Kako reagirati ako te profesor isprovocira i o¢ekuje da ti reagiras na

to?»)

b) SVE JE O.K. («Sve je re¢eno», «Mislim da je sve dobro obuhvaceno»)
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Otvoreni komentari polaznika

Na kraju svakog upitnika su studenti imali priliku napisati svoje komentare o radionici,

te izraziti sve Sto Zele reci. Pisanje je bilo dobrovoljno.

¢ «Radionica je uspjela, barem sam ja dobila ono Sto sam htjela, ali i mnogo vise.
Sada faks 1 ostale stvari gledam drugacije, pokusavam poboljSati svoj Zivot 1 §to

kvalitetnije djelovati ubuduce»

® «Radionica je bila jako dobra i korisna, vrlo sam zadovoljna §to sam u njoj

sudjelovala. Nadam se da ¢e biti joS takvih radionica.»

e «Ovaradionica mi se jako svidai vrlo je korisna, te se nadam da ¢e biti joS$

takvih jer smatram da nam mogu puno pomoci»

e «Mislim da je cijeli ovaj seminar bio uspjeSan i da ¢e se to s vremenom pokazati

u nasem Zivotu»
e «La vitae bella»

® «Ljudi bavite se lijepim stvarima u Zivotu i svaka vam Cast! Sad bi za kraj dobro
dosao neki aforizam, a evo jednog: Sto gusjenica zove kraj svijeta, Gospodar

zove leptirom! Stvarajte leptire i dalje!»

4.6.2. PROCJENE POLAZNIKA O KORISNOSTI SEMINARA ZA RAZLICITE
ASPEKTE STUDIJA

Kako bismo ustanovili kako polaznici seminara cetiri mjeseca nakon njihovog
sudjelovanja na seminaru procjenjuju korisnost seminara, u upitniku primijenjenom pri
drugom mjerenju smo ih zamolili da procijene korisnost seminara za razlicite aspekte
studija,. To su tvrdnje koje opisuju npr. postizanje visokih ocjena, kvalitetu ucenja,

organizacija rada i uCenja i sl.

Dobiveni rezultati se nalaze u tablici 16. Kao Sto vidimo polaznici seminara su dali
najnize procjene za tvrdnju «Sudjelovanje na seminaru «Strategije uspjeSnog
studiranja» mi je pomoglo da dobijem bolje ocjene na ispitima» (M=2,63, SD=1,066).
Smatramo da je to vrlo nizak rezultat korisnosti seminara za postizanje boljih ocjena i
taj je podatak u skladu s rezultatom da polaznici seminara nisu postigli bolje ocjene na

ispitima od onih koji nisu sudjelovali na seminaru.
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Tablica 16. Deskriptivha statistika dobivena za pojedine tvrdnje polaznika seminara o efektima
seminara za razliCite aspekte njihovog akademskog zivota.

Tvrdnja N M SD

1. Sudjelovanje na seminaru “Uspjesno studiranje” mi je pomoglo da 30 2,63 1,066
dobijem bolje ocjene na ispitima

2. Sudjelovanje na seminaru “Uspjesno studiranje” mi je pomoglo da 30 3,27 ,980
kvalitetnije ucim.

3. Sudjelovanje na seminaru “Uspjesno studiranje” mi je pomoglo da bolje 30 3,47 ,973
organiziram svoje aktivnosti i svoj rad.

4. Sudjelovanje na seminaru “Uspjesno studiranje” mi je pomoglo da 30 3,60 ,969
razvijem osjecaj samopouzdanja i kompetentnosti pri suo€avanju s
zahtjevima studija.

5. Sudjelovanje na seminaru “Uspjesno studiranje” mi je povecalo 30 3,77 1,006
motivaciju da $to uspjeSnije napredujem na studiju psihologije.

Za tvrdnje vezano uz djelovanje seminara na kvalitetu ucenja, kvalitetu osobne
organizacije 1 razvoj osjecaja samopouzdanja pri suoCavanju s zahtjevima studija, dobili
smo takoder prilicno niske procjene (od M=3,27 do 3,60) iz ¢ega zakljuCujemo da
polaznici seminara nakon Cetiri mjeseca smatraju da im seminar u navedenim aspektima

nije mnogo pomogao.

NajviSu procjenu smo dobili za povecanje motivacije uslijed sudjelovanja na seminaru
(M=3,77), koja medutim takoder nije vrlo visoka. To je u skladu s rezultatima
dobivenim za promjene u ciljnim orijentacijama te za procjene opce motivacije za
ucenje i sudjelovanje na nastavi gdje nismo ustanovili statisticki znacajnu razliku
izmedu tretmanske 1 komparabilne skupine. Rezultat vezan wuz povecanje
samopouzdanja pri zadacima ucenja je u skladu s zakljuckom Hatti-a (prema
Richardson, 2000), koji glasi da su programi za uspjeSno ucenje, posebice na razini
visokoSkolskog obrazovanja, relativno neefikasni, osim u jednom podrudju, a to je da
poboljsavaju stavove studenata prema ucenju i da smanjuju njihovu anksioznost pri

ucenju.
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4.7. ZAVRSNA RASPRAVA

Iz dobivenih podataka zakljuCujemo da je seminar “Strategije uspjeSnog studiranja”
samo u manjoj mjeri uspio ostvariti svoje ciljeve, tj. ustanovili smo efekt tretmana na
ciljnu orijentaciju «Ovladavanje» u smislu zadrzavanja te ciljne orijentacije na istoj
razini (u komparabilnoj je doslo do smanjenja), odrzavanje anksioznosti pri ucenju i
studiranju takoder na istoj razini (u komparabilnoj je doSlo do povecanja), povecanje
koriStenja tehnika osobne organizacije i1 viSe izlazaka na ispit iz kolegija «Osnove
analize podataka» tijekom zimskih ispitnih rokova 2002. Sto se ti¢e strategija uenja

nismo ustanovili djelovanje tretmana.

Jedno od temeljnih pitanja koje se postavlja u sklopu ovog istrazivanja, jest pitanje o
dometu seminara koji su namijenjeni razvoju akademskih vjeStina, tj. u kojoj mjeri
takve edukacije mogu doprinijeti kvaliteti uCenja 1 postizanju boljih rezultata u
akademskom kontekstu? Smatramo da je motivacija za ucenjem i studiranjem, te
primjena strategija ucenja i osobne organizacije pod utjecajem ogromnog broja faktora,
unutarnjih 1 vanjskih, neposrednih 1 posrednih, kratkoro¢nih 1 dugoroc¢nih, uzih 1 Sirih, te
da je u Zivotu studenata koji su prosli seminar taj dogadaj samo jedan od faktora koji
utjeCe na njihovo ponasanje pri suocavanju s akademskim kontekstom. Nadalje, u
skladu s temeljnom postavkom sistemske znanosti, da je svaki sustav istovremeno dio
Sireg sustava, kao 1 metasustav koji obuhvaca nekoliko podsustava, smatramo da se
svaki dogadaj dogada u odredenom uZem i Sirem kontekstu, te da je potrebno proSiriti

perspektivu 1 pokusSati cjelovito sagledati dobivene rezultate.

Formulirali smo teorijski model (slika 12) koji obuhvaca cijeli niz faktora koji sudjeluju
u obrazovnom procesu, te koji utjeCu na ishode tog procesa. Model opisuje i odnose
medu pojedinim elementima. Predstavljen model ne¢emo u svim detaljima obrazloZiti,
ve¢ ¢e nam on posluZiti kao okvir iz kojeg ¢emo analizirati doprinos pojedinih faktora
za dobivene rezultate u sklopu ovog istrazivanja. Takoder, pomo¢i ¢e nam da izvedemo
neke preporuke u kojim bi se podru¢jima mogao unaprijediti seminar «Strategije
uspjesnog studiranja». Svjesni smo naravno da model nije empirijski utemeljen, ve¢ da
se radi o konstrukciji koja sluzi za sistematizaciju analize dobivenih rezultata ovog

istrazivanja.
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Model koji je prikazan na slici 12 predvida da ucinkovitost nekog obrazovnog programa

odreduje interakcija velikog broja faktora. Te faktore smo organizirali u 3 faze prema

vremenskom slijedu u odnosu na proces neposrednog ucenja / pou€avanja:

1. faza: prije u€enja / poucavanja, obuhvaca faktore koji predstavljaju ulazne

varijable u obrazovnom procesu, kao Sto su karakteristike polaznika i voditelja

programa te karakteristike samog programa,

2. faza: proces ucenja / poucavanja, obuhvaca faktore koji odreduju sam proces

ucenja / pouCavanja kao Sto su ponaSanja polaznika i voditelja programa,

kvaliteta programa te kontekstualni faktori i interakcija svih tih elemenata

3. faza: nakon ucenja / poucavanja, obuhvaca ishode procesa ucenja / pouCavanja

kao 1 kontekstualne faktore koji dugoro¢no utjecu na te ishode.

Slika 12. Trofazni interakcijski model obrazovnog procesa s 15 elemenata i prikazom njihovih

meduodnosa.

PRIJE UCENJA/ POUCAVANJA

PROCES UCENJA/

NAKON UCENJA/POUCAVANJA

(ULAZNE VARIJABLE) > (IZVESSXCSqué%AMA) —»  (IZLAZNE VARIJABLE | KONTEKST)
KARAKTERIST. SUDIONIKA
INTERAKCIJA POLAZNIKA S
1 ) karakteristike LOKOLINOM NAKON EDUKAC.
polaznika programa 12) aktivnost
(tko ugi) \ INTERAKCIJA TIJEKOM polaznika nakon
RN EDUKACIJE L edukacije
15_) duggroéni
2) karakteristike 6) aktivnost 10) kratkorogni 'i*;:zdr:lf(:
voditelja programa (tko polaznika tijiekom ::I‘:fr:fa .
poudava) edukacije
KARAKTERISTIKE /
PROGRAMA 13) neposredna
okolina

3) kvaliteta i relevantnost [ \
odabranih sadrzaja (Sto 'y
se udi / poudava) N 7) aktivnost o ﬂ?r) -

voditelja tijekom ‘<hodi 20

edukacije voditelja
4) odabir metoda

poucavanja (kako se uci/
poucava)

5) organizacijski faktori
(raspored, trajanje,
prostor poucavanja)

8) neposredni
kontekstualni faktori
(npr. fizicka okolina)

14) Siri kontekstualni faktori

socijalna podrska i dr.)

obrazovna kultura, materijalna i

(npr.
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Sto se ti¢e ishoda odredenog obrazovnog procesa, model razlikuje kratkoro¢ne i
dugorocne ishode. KratkoroCni, tj. neposredni ishodi obrazovnog procesa su rezultat
interakcije aktivnosti voditelja edukacije, aktivnosti polaznika, zatim kvalitete samog
programa i vanjskih faktora. Ti faktori dakle odreduju Sto se konkretno zbiva na samoj
edukaciji, a ta konkretna zbivanja proizvode odredene ishode. Model dalje predvida, da
se ostvareni kratkoro¢ni ishodi tijekom vremena modificiraju, te da je kljucni faktor koji
odreduje smjer tih transformacija aktivnost polaznika nakon edukacije, tj. njegove
interakcije s okolinom. Okolina je pak pod utjecajem Sirih kontekstualni faktora unutar

kojih se novo steCena znanja, vjestine i stavovi primjenjuju.

Ciljne orijentacije. U sklopu ciljnih orijentacija smo ustanovili da je doSlo do opceg
pada «Izbjegavajuce ciljne orijentacije», tj. pada kod obje skupine. Kako nismo utvrdili
statisticki znacajnu interakciju, pretpostavljamo da je ovaj rezultat posljedica promjena
kod studenata neovisnih od samog programa. Pretpostavljamo da je nakon pocetnih
poteskoc¢a u prvom semestru, u drugom dosSlo do prilagodbe studenata na studijske
uvjete, posebice na vrlo visoke zahtjeve koji se postavljaju u sklopu kolegija
«Psihologijski praktikum». Tijekom prvog semestra se velika vecina studenata prvi put
suoCava sa zadacima vezanim uz znanstveno-istrazivacki rad, te s redovitim pisanjem
izvjesStaja koji su strogo ocjenjivani (ukoliko se dva do tri izvjeStaja ocijene negativhom
ocjenom, student pada godinu). NaSe prvo mjerenje je provedeno na pocetku prve
akademske godine, dakle u trenutku kad se studenti tek pocinju snalaziti u tom novom
visokoSkolskom kontekstu. Pretpostavljamo da je u toj fazi studentima vrlo vaZzno da

izbjegnu neuspjeh na studiju.

Drugo mjerenje je provedeno sredinom oZujka 2002. godine, dakle na pocetku drugog
semestra prve akademske godine. U tom trenutku je vec¢ina studenata ve¢ poloZila
nekoliko ispita Sto je doprinijelo osje¢aju kompetentnosti pri suo¢avanju s akademskim
zadacima. Ukratko, smatramo da je smanjenje ciljne orijentacije «Izbjegavanje izvedbe»
kod svih studenata posljedica navikavanja studenata na visokoSkolski obrazovni
kontekst 1 zahtjeve koji se pred njih postavljaju u sklopu kolegija «Psihologijski

praktikums.

Dobili smo statisticki znacajni interakcijski efekt za faktor «Ovladavanje», i smatramo
da je taj rezultat posljedica s jedne strane djelovanja tretmana, a s druge promjena u
studentima komparabilne skupine. Poznato je da intrinzi€na motivacija za ucenjem u

funkciji vremena opada, te da studenti s vremenom u sve vecoj mjeri iz ekstrinzi¢nih
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razloga uce i polazu ispite. Dok na pocetku studija imaju izraZen interes za sam sadrzaj
(dakle za ovladavanjem sadrzaja), kasnije im postaje sve vaznije da poloze ispite
(izvedbeni cilj). Kod komparabilne skupine je doSlo do ocekivanog pada intrinzi¢ne
motivacije. Kod polaznika seminara smo ustanovili da je doSlo do odrZavanja
intrinzi¢ne motivacije, Sto interpretiramo djelovanjem tretmana. Imamo dakle indikacije
da su provedene vjeZbe na seminaru poput ispunjavanje upitnika o motivaciji, razgovori
o razlikama intrinzi¢ne i ekstrinziéne motivacije, osvjeStavanje potreba vezanih uz
studij 1 sl. doprinijele odrZavanju intrinzicne motivacije za studij. Pitanje koje se dalje
postavlja jest, je li taj efekt privremen ili trajan, tj. je li tretman doveo samo do

privremenog ili trajnog odrZavanja intrinzi¢ne motivacije.

Strategije ucenja. U nasem istraZivanju nismo, dakle, ustanovili statisticki znacajno
povecanje koriStenja kvalitetnih strategija ucenja kod tretmanske skupine, Sto nije u
skladu s naSim ocekivanjima. No, ustanovili smo interakcijski efekt za faktor
«Anksioznost pri ucenju», pri ¢emu je kod komparabilne skupine doslo do statisticki
znaCajnog povecanja procjena na toj subskali UKV. Sli¢no kao 1 kod interakcije za
faktor «Ovladavanje», smatramo da je ovaj rezultat posljedica tretmana i promjena u

ispitanicima komparabilne skupine.

Postoji nekoliko istrazivanja koja su ispitivala u€inkovitost programa namijenjenih
unaprjedenju vjestina i strategija ucenja. Dansereau i sur. (1979) su ispitivali
djelotvornost jednog treninga za unaprjedenje strategija ucenja koji je trajao 15 tjedana,
svaki tjedan dva sata. Ustanovili su znacCajan napredak u strategijama razumijevanja i
pamcenja gradiva kao i bolja akademska postignuca (ocjene). PoboljSanja su bila veca
pri zadacima pisanja kratkih eseja nego na testovima viSestrukog izbora. Iz toga su
autori zakljucili da je trening viSe djelovao na globalno razumijevanje gradiva, dakle na
uspjesnost pri organizaciji znanja i stvaranje odnosa i veza medu veéim cjelinama, a
manje na usvajanje i razumijevanje detalja. Takoder, ustanovili su da strategije
razumijevanja koje se temelje na izradi mreznih slikovnih prikaza (kao npr. kognitivne

mape) daju bolje rezultate od parafraziranja gradiva ili generiranje vizualnih predodZzbi.

Nadalje, Hattie (1996) je proveo meta-analizu evaluacijskih istraZivanja treninga za
unaprjedenje vjeStina ucenja, koja je pokazala da u pravilu takva vrsta obrazovnih
programa rezultira jasnim poboljSanjem mjera akademskih postignu¢a, kao 1
unaprjedenjem akademskog pojma o sebi i stavova kod polaznika seminara. No, ta

analiza je pokazala da programi vode do vrlo malih unaprjedenja u podrucju kognitivnih
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strategija i vjeStina uCenja. Hattie zakljuCuje (prema Richardson, 2000) da programi za
unaprjedene akademskih vjeStina, djeluju uglavnom tako da poboljSavaju stavove
studenata prema ucenju te da smanjuju njihovu anksioznost pri u¢enju. U tom smjeru
ukazuju 1 naSi rezultati dobiveni za faktor «Anksioznost pri ucenju», gdje smo
ustanovili da se kod studenata komparabilne skupine povecala anksioznost, dok su
polaznici seminara, uslijed njihovog sudjelovanja na seminaru, zadrzali isti stupanj

anksioznosti.

Druga istraZzivanja, npr. istraZivanje provedeno od Martina i Ramsdena (1987) i1
Ramsedna i sur. (1986) su pokazala da polaznici takvih seminara ne pokazuju nikakav
napredak u svojim koncepcijama ucenja ili pristupima ucenja. Ramsden, Beswick i
Bowden su (1986, prema Sternberg, 2001) trenirali studente prve godine na nekoliko
fakulteta u opéim vjeStinama ucenja. Jedini mjerljivi rezultat koji su dobili bilo je
povecanje koriStenja strategija ucenja koje odgovaraju koncepciji povrSnog ili
reproduktivnog pristupa ucenju. Autori su dalje ispitali studentske percepcije S$to
studenti smatraju da se od njih na fakultetu trazi. Ustanovili su da studenti smatraju da
se od njih trazi da reproduciraju nepovezane informacije. Studenti su svoja ocekivanja i
percepcije primijenili i na novo stecene vjeStine ucenja te su nakon treninga jednostavno

poceli viSe uciti i to koristec¢i reproduktivne strategije.

Strategije osobne organizacije. Ustanovili smo dakle, da su polaznici nakon tretmana
u vecoj mjeri poceli koristiti tehnike upravljanja vremenom. Iz dobivenih podataka ne
moZemo objasniti zaSto je promjena dobivena samo za «tehnike», ali ne i za osobno

vodstvo i percepciju osobne neorganiziranosti.

Pretpostavljamo da su tehnike dnevnog i tjednog planiranja polaznicima seminara bile
dovoljno konkretne 1 primjenjive (za razliku npr. od apstraktnijih tehnika postavljanja
prioriteta prema matrici «hitno-vazno»), tako da su ih tijekom seminara lako naucili
(kratkoro¢ni efekti tretmana) i nakon seminara nastavili primjenjivati (ponasanje

polaznika nakon tretmana).

Nadalje, moguce je da su tehnike obuhvacene tim faktorom zapravo temeljne vjesStine
osobnog planiranja, te da je za koriStenje drugih tehnika (npr. obuhvacenih faktorom
«Osobno vodstvo», kao §to je odredivanje prioriteta, postavljanje dugoro¢nih ciljeva i

sl.), potrebno da se tek izgrade navike redovitog tjednog i dnevnog planiranja. Drugim
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rije¢ima, moguce je da dobiveni rezultati ukazuju na logi¢ni razvoj stjecanja strategija

osobne organizacije, od hijerarhijski nizih 1 jednostavnijih vjeStina prema slozenijim.

Osim toga, ustanovili smo da se tretmanska skupina upravo po tom pitanju vec i prije
tretmana statisti¢ki znacajno razlikovala od komparabilne. To bi mogao biti indikator da
su polaznici seminara i prije seminara imali sklonost primjeni tehnika osobne
organizacije, te da im je seminar potvrdio korisnost i vaznost njihovih samostalnih
nastojanja za osobnom organizacijom, te im pomogao da svoje postojece tehnike pocnu

dosljednije koristiti.

Akademska postignuca. Ustanovili smo da polaznici seminara nisu ostvarili bolje
ocjene tijekom zimskih ispitnih rokova 2002. godine od svojih kolega, niti su polozili
statisticki znaCajno viSe ispita. lako je gotovo dvostruko viSe polaznika seminara
poloZilo ispit «Osnove analize podataka», ta se razlika nije pokazala statisticki znacajna.
Razlika medu skupinama koja se jest pokazala statisticki zna€ajna je broj studenata koji
su izi8li na ispit iz kolegija «Osnove analize podataka», tj. 22 u tretmanskoj u odnosu na
12 iz komparabilne (x’=6,51, p=0,021). Pretpostavljamo da je dobivena razlika u
frekvencijama izlazaka na taj ispit posljedica toga Sto su polaznici seminara, u
usporedbi s ostalim studentima, odabrali drugaliju strategiju pri polaganju ispita, tj.
odabrali su strategiju da poloze Sto viSe ispita tijekom zimskog roka. Polaznici su na
seminaru dobili preporuku da se pripremaju i da izlaze na Sto viSe ispitnih rokova, jer
time svaki rok predstavlja izvor motivacije za ucenje. Pretpostavljamo da su polaznici tu
strategiju usvojili, te da je viSe studenata iziSlo na taj ispit, te ih je i viSe polozilo taj
ispit. Smatramo da je to za polaznike seminara dugoro¢no vrlo korisna strategija, jer
ne¢e do¢i do nakupljanja ispita i gradiva za ucenje, te ¢e moci viSe vremena i truda

uloZiti u polaganje pojedinih ispita, a umanjuje se vjerojatnost pada godine.

Uloga konteksta za ucinkovitost programa «UC¢iti kako wuéiti». U skladu s
predstavljenim modelom obrazovnog procesa, smatramo da su dugorocni rezultati neke
edukacije pod utjecajem, naravno, kratkoro¢nih ishoda tretmana, ali su osim toga vazna
i ponasanja polaznika nakon edukacije, njihove promjene tijekom vremena (neovisno od
edukacije), ali 1 Siri kontekstualni faktori, kao Sto je npr. obrazovna kultura, nacini
poucavanja, klima u Skoli / fakultetu, druStveni stavovi prema u€enju, socijalna podrska,

op¢i socijalni i materijalni uvjeti Zivota i dr.
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Vezano uz stjecanje akademskih vjestina, a u skladu s pretpostavkama naseg modela, u
literaturi (Richardson, 2000) se navodi da studenti ne uce samo povrsSinski, ili samo
dubinski, ve¢ odabiru pristup ucenju ovisno o odredenim kontekstualnim faktorima u
kojima se to uc¢enje odvija. Gibbs (1992) navodi nekoliko faktora koji poti¢u da student
odabere povrSinski pristup, kao Sto su: velike koli¢ine gradiva kojeg treba usvojiti,
veliki broj sati nastave, nedovoljne prilike baviti se gradivom dubinski, nepostojanje
izbora sadrZaja kojeg ¢e se uciti 1 metoda kojima ¢e se uciti, ugroZavajuci i strog sustav
ocjenjivanja.

To bi znacilo da ¢e studenti odbrati povrSinski pristup ucenju ukoliko se nalaze u
okolini koja to potice, i to bez obzira na to da li posjeduju znanja, vjesStine i strategije za
dubinsko ucenje. Pretpostavljamo da je u€enje studenata prve godine psihologije pod
velikim utjecajem vanjskih uvjeta ucenja, kao $to su metode poucavanja (predavanja) te
percepcije visokih zahtjeva koji se pred njih postavlja. Naime, studenti prve godine
studija psihologije Filozofskog fakulteta u Zagrebu, suoceni su s vrlo strogim sustavom
ocjenjivanja na kolegiju Psihologijski praktikum 1 1 Psihologijski praktikum 2, Sto vodi
do velikog pritiska 1 napetosti kod velike ve¢ine studenata. Prema literaturi, studenti
rijetko kada pristupaju ucenju dubinski kad se nalaze u stresnoj situaciji (Sternberg,

2001).

Takoder, u usporedbi sa srednjom $kolom, studenti prve godine trebaju savladati velike
koli¢ine gradiva koje je gotovo potpuno nepoznato (npr. psihofizika), tj. za koje ne
posjeduju veliki fond predznanja koji bi im olakSao razumijevanje tog gradiva.
Sternberg (2001) navodi da studenti koji nemaju mnogo predznanja o nekoj temi

uglavnom zauzimaju povrSinski pristup ucenju.

Sternberg (2001) smatra da nije dovoljno pouciti studente “ispravnim” ili u¢inkovitim
strategijama 1 tehnikama ucenja, ve¢ je potrebno da studentske percepcije uvjeta ili
konteksta u kojem se njihovo ucenje dogada podrzavaju i primjenu tih kvalitetnijih
strategija 1 pristupa ucenju. Time on govori o jednom od nedostataka modela obrade
informacija, koji pri objaSnjavanju procesiranja informacija nedovoljno uzima u obzir
nutarnje i vanjske kontekstualne faktore, kao Sto su motivacija, socio-emocionalni
kontekst te razni vanjski obrazovni faktori (Sternberg 2001). Medutim, kontekst ima

znacajan utjecaj na ucenje 1 studiranje (Entwistle & Waterson, 1988).
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U tom svjetlu moZzemo promatrati i rezultate naseg istrazivanja. Ocigledno seminar
“Strategije uspjeSnog studiranja” nije doveo do znacajnog unaprjedenja strategija ucenja
ili do boljih ocjena na ispitima. Rezultate je naravno moguce objasniti nedovoljnom
kvalitetom seminara, tj. da seminar jednostavno nije bio dovoljno kvalitetan, da bi uspio
dovesti do Zeljenih promjena kod studenata. Medutim, mislimo da je takvo objasnjenje
ne samo previSe jednostavno, ve¢ ono ustvari nije ni korisno. Naime, vjerujemo da
promjene u pristupima i strategijama ucenja treba inicirati 1 podrzati ne samo u sklopu
kratkoro¢nih intervencija, ve¢ 1 u sklopu kontinuirane nastave i tijekom cijelog
obrazovanja pojedinca, te da je upravo zbog toga vaZzno cjelovito sagledavanje

djelovanja mogucih faktora na strategije i pristupe ucenju.

Smatramo da programi namijenjeni unaprjedenju kvalitete u¢enja mogu biti uspjesni, ali
da to ne ovisi samo o njihovoj ucinkovitosti u poucavanju kvalitetnih strategija ucenja.
Prema Biggsu (Biggs, 1993a) dubinski ili strateski pristup ucenju nije neSto poput
stabilne osobine pojedinca, ve¢ je funkcija osobnih karakteristika i kontekstualnih
faktora, konkretno, obrazovnih uvjeta. Autor smatra da je pristup ucenju viSe poput
motivacije. Motivacija nije neka supstanca koju ucenik mora u dovoljnoj myjeri
posjedovati kako bi uspjesno sudjelovao na nastavi ili uspjeSno ucio. Motivacija je nesto
Sto povoljni obrazovni uvjeti kod u€enika mogu poticati, odnosno nepovoljni mogu
smanjiti. Isto vrijedi za pristupanje ucenju dubinski, jer je ono takoder rezultat
interakcije unutarnjih faktora i obrazovnih uvjeta. U tom smislu su 1 nastavnici i
studenti (u€enici) odgovorni za kvalitetu i ishode obrazovnog procesa, $§to znaci da
odreden pristup ucenju reflektira prirodu odnosa izmedu ucenika, op¢ih obrazovnih

uvjeta 1 obrazovnih zadataka (Sternberg, 2001).

Subjektivne procjene kvalitete seminara u kontekstu ishoda seminara. Sto se tice
subjektivnih procjena kvalitete sadrzaja i radionica, neposredno nakon radionica smo
dobili vrlo visoke procjene za korisnost pojedinih tema, kao i vrlo pozitivnhe komentare
polaznika o osobnim dojmovima tijekom radionica. Iz tih rezultata bismo mogli
zakljucCiti da su polaznici seminara seminar doZivjeli vrlo poticajno, te da su smatrali da
ée im koristiti za uspje$nije studiranje. Sto se tie komentara na otvorena pitanja,
pretpostavljamo da su ove komentare pisali polaznici koji su bili posebno zadovoljni
seminarom, te su Zeljeli posebno izraziti svoje zadovoljstvo i svoju zahvalnost. Takoder,

pretpostavljamo da polaznici koji nisu bili zadovoljni seminarom nisu napisali nikakav
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komentar, tako da su dobivene izjave pozitivno selekcioniran uzorak dojmova polaznika

0 seminaru.

Neposredno nakon radionica imamo relativno vrlo visoke procjene korisnosti obradenih
tema, dok Cetiri mjeseca kasnije studenti procjenjuju korisnost seminara relativno nisko
i istovremeno nismo ustanovili znacajan pozitivan pomak u strategijama ucenja,
odnosno bolje akademske rezultate. Ustanovili smo dakle znacajan nesklad izmedu
visoke subjektivne ocjene programa od strane polaznika 1 njegove nedovoljne

ucinkovitosti u postizanju predvidenih ciljeva.

To je vrlo zanimljiv rezultat koji pokazuje da visoko subjektivno zadovoljstvo s nekim
obrazovnim programom neposredno nakon edukacije nije dovoljan indikator odnosno
mjera kvalitete programa. U literaturi se navodi klasiCan primjer takve situacije, tj.
Cambridge-Somerville Youth Study — program intervencije delikventnog i kriminalnog
ponaSanja (Kulenovi¢, 1996). Radi se o opseZnom programu, koji je bio namijenjen
djecacima koji su identificirani kao delikventno rizi¢na skupina. Djecaci su po slucaju
podijeljeni u tretmansku i kontrolnu skupinu 1 tijekom 5 godina je djeCake tretmanske
skupine posjecivao savjetnik-mentor dva puta mjesecno, rade¢i s njima i njihovim
obiteljima. Trideset godina nakon tretmana je provedena evaluacija programa. Prema
vecem broju pokazatelja, nisu pronadene nikakve razlike izmedu tih dviju skupina, a
tamo gdje jesu pronadene razlike, one redovito pokazuju loSiju situaciju u tretmanskoj
skupini. Npr. ustanovljeno je u tretmanskoj skupini viSe kriminalnog ponaSanja, veci je

broj alkoholi¢ara i profesionalno manja uspjesnost.

Ti rezultati, kao i rezultati dobiveni nasim istrazivanjem, potvrduju vaznost provedbe
sumativnih evaluacijskih postupaka za razliCite vrste tretmana, edukacija, seminara,
teCajeva 1 sl. jer prema literaturi (Kulenovi¢, 1996), i kod programa koji u svakom
pogledu «dobro izgledaju», koji su teorijski uvjerljivo obrazloZeni i empirijski
viSekratno potvrdeni kao uspjesni i kod kojih je na prvi pogled razumno ocekivati
pozitivne ucinke, postoji mogucnost da se, zbog varijacija u uvjetima primjene, utvrdi
ne samo odsustvo pozitivnih, ve¢ 1 niz negativnih posljedica. Zbog toga je vazno
redovito provoditi evaluacije obrazovnih programa, i to evaluacije koje su usmjerene na

identifikaciju ishoda, te koje se ne temelje samo na subjektivnim dojmovima polaznika.
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4.8. PREPORUKE ZA UNAPRJEDENJE PROGRAMA |
METODOLOGIJE

4.8.1. PREPORUKE ZA POBOLJSANJE PROGRAMA «STRATEGIJE
USPJESNOG STUDIRANJA»

Jedna od klju¢nih funkcija evaluacijskih istraZivanja je generiranje preporuka kako
unaprijediti program, proizvod, tj. objekt evaluacije. Prema nasem modelu kvaliteta
nekog obrazovnog programa je odredena kroz tri njegova aspekta: a) sadrzaj koji se
obraduje, tj. relevantnost sadrzaja za odredenu osposobljenost, dubina i koli¢ina
sadrzaja, b) metode koje se koriste za obradu tih sadrzaja i c) opée organizacije
edukacije, Sto ukljucuje vremenski raspored seansi poucavanja, trajanje svake seanse,
ukupan broj seansi 1 sl. Vezano uz svaki taj aspekt izlozit ¢emo preporuke za

unaprjedenje programa.

1. Preporuke vezane uz sadrzaj. Mozda bi glavna preporuka vezana uz sadrzaj
programa «Strategije uspjesSnog studiranja» bila, da treba znacajno smanjiti koli¢inu
prezentiranih sadrzaja. U sklopu samo Cetiri radionice obradene su tri velike teme, koje
su proradene kroz 19 podtema, odnosno ¢ak 56 tematskih cjelina. Smatramo da je to
prevelik broj tema, te da je studentima prezentirano znacajno previSe informacija.
Pretpostavljamo da je kod polaznika doSlo do zasi¢enja i nemogucnosti da se sve
informacije dobro usvoje i integriraju. Pitanje je dakle Sto izbaciti, a Sto zadrzati? Jedan
od nacina selekcije bi bio putem subjektivnih procjena polaznika o korisnosti pojedinih
tema. Drugi nacin bi bio teorijski jasno pokazati, koje vjestine su temeljne, a koje su
«napredne», te sa studentima dobro uvjezbati te temeljne vjeStine, a napredne ponuditi u
sklopu drugog seminara «za napredne». Nadalje, vezano uz sadrZaj zapaZamo
nedovoljnu obradu teme zaboravljanje i ponavljanje. Smatramo da bi sa studentima
trebalo uvjezbati metode produktivnog ponavljanja (npr. kartoteka za ulenje). Sto se
tiCe teme «osobna organizacija», smatramo da je tema previSe Siroko zahvacena, te da bi
bilo potrebno strategije osobne organizacije viSe usmjeriti na planiranje 1 organizaciju

ucenja.
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2. Preporuke vezane uz metode poucavanja. Sto se ti¢e metoditko-didaktickog
oblikovanja seminara, povezano s prethodnom preporukom, preporucili bismo vise
vjezbanja i to manjeg broja temeljnih vjeStina. Ova preporuka slijedi iz opée poznate
zakonitosti da je za integraciju neke vjeStine potrebno redovito i sustavno ponavljanje.

Tijekom seminara je obraden velik broj tema, ali samo jedan put.

Nadalje, provedene vjezbe su bile egzemplarnog karaktera, tj. neke tehnike (npr.
kognitivne mape) nisu vjezbane na konkretnom gradivu koje studenti trebaju uciti u
sklopu studija, ve¢ su oni nacrtali jednu mapu, i to o nacinu izrade takvih mapa.
Smatramo da je od posebne vaZznosti da se pojedine tehnike u sklopu seminara

primjenjuju na konkretnom gradivu.

Takoder, smatramo da su neke teme obradene samo na razini savjeta (npr. preporuke za
koncentraciju, preporuke za raspored ponavljanja), tj. studentima je receno «Sto je dobro
Ciniti», ali da se studente nije dovoljno usmjeravalo na to kako i kada primijeniti te
savjete. PreporuCujemo da se sa studentima planira primjena nekog savjeta u

svakodnevnom Zivotu.
3. Preporuke vezane uz organizaciju / provedbu.

Dobiveni rezultati o nepostojanju unaprjedenja strategija ucenja govore u prilog
zakljucku da cetiri duge i1 intenzivne radionice nisu prikladne za stjecanje strategija
ucenja. Takoder, nastavnici koji su radili sa studentima na usvajanju strateSkog pristupa
radu s pismenim izvorima informacija, zakljuCuju, da taj proces zahtijeva vrlo
intenzivan rad kako od strane instruktora, tako i1 od strane studenata (Mokhtari i
Reichard, 2002.). Nadalje, stjecanje i integracija vjeStina u¢enja zahtijeva relativno puno
vremena. Tako Pressley i sur. navode da integracija vjeStina ucenja traje izmedu
nekoliko mjeseci pa do jedne godine (Pressley, Beard, El-Dinary, & Brown, 1992). 1z

toga slijede nase preporuke vezane uz organizaciju i provedbu seminara.

1. Smanjiti trajanje jedne radionice. Sto se tie organizacije seminara,
cjelokupni sadrZaj je obraden u samo Cetiri radionice, svaka u trajanju od 7,5
Skolskih sati. Smatramo da je to previSe dugo trajanje pojedine radionice.
Kasnija iskustva s radionicama «UspjeSnog ucenja» su pokazala da je
studentima prihvatljivo trajanje od Cetiri «sun¢ana» sata, iako je i to relativno
dugo. Radionice koje se trenutno provode u savjetovaliStu traju 5,5 Skolskih sati

1 prema izjavama studenata, to je na gornjoj granici mogucnosti studenata.
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Preporucujemo da se trajanje radionice smanji na 4 Skolska sata (180 min), pri

¢emu bi se na svakoj radionici obradila po jedna tema.

2. Veéi broj radionica. U skladu s kra¢im trajanjem radionice potrebno je
raspodijeliti gradivo na viSe kracih radionica. To bi znacilo da se umjesto kroz
Cetiri duge radionice, seminar provodi kroz 8 radionica. Prednost toga bi bila i to
Sto bi seminar duZe trajao, dakle umjesto 4 trajao bi 8 tjedana i studenti bi imali
viSe vremena vjezbati 1 integrirati pojedine vjeStine i strategije, te postavljati

pitanja 1 opc¢enito konzultirati se s voditeljima edukacije.

3. ViSe vjezbi, primjene i diskusija. Takoder, potrebno je izraditi viSe vjezbi koje
ilustriraju pojedine tehnike uCenja i strategije obrade informacija, te omoguciti

polaznicima da u ve¢oj mjeri diskutiraju o pojedinim temama.

4.8.2. PREPORUKE ZA POBOLJSANJE EVALUACIJSKOG POSTUPKA

Na kraju bismo se zeljeli kriticki osvrnuti na ovo istraZivanje, jer smatramo da su
rezultati evaluacijskih istrazivanja namijenjenih utvrdivanju kvalitete psihosocijalnih
intervencija determinirani kroz dvije skupine faktora: 1) faktori koji odreduju
ucinkovitost samog programa, 2) faktori koji odreduju kvalitetu evaluacijskog postupka.
Sto se ti¢e kvalitete ovog evaluacijskog postupka, tijekom provedbe smo ustanovili

nekoliko metodoloskih problema i nedostataka.

1. Mjerni instrumenti. Prvi problem s kojim smo se suocili bila je nedovoljna kvaliteta
i stabilnost mjernog instrumenta primijenjenog za odredivanje strategija ucenja. Imali
smo velike poteSkoce pronaci faktorsko rjesenje koje moze objediniti faktore prvog i
drugog mjerenja. Iz toga zakljuCujemo da bi za istrazivanja ovakvog tipa bilo vrlo
korisno koristiti mjerne instrumente koji su standardizirani za populaciju koja se testira.
Konkretno, bilo bi potrebno izraditi mjerni instrument koji pouzdano i valjano mjeri

razliCite aspekte strategija ucenja i studiranja.

Takoder smo dosli do zaklju¢ka da primijenjen mjerni instrument za utvrdivanje
strategija ucenja nije bio prikladan za ovo evaluacijsko istrazivanje. Kad pogledamo
pojedine tvrdnje upitnika malo bolje, vidimo da opisuju vrlo opcenite strategije obrade

informacija. Npr.:

® «Reorganiziram biljeSke sa nastave»
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® «Organiziram poglavlja literature u cjeline i1 razmiSljam o njihovim
meduodnosima»

¢ «Ponavljam dijelove teksta svojim rijeCima»

Pretpostavljamo da su ove tvrdnje previSe opcenite da bi student mogao precizno i
pouzdano odgovoriti na njih. Npr. tvrdnja “Reorganiziram biljeske s nastave” ne opisuje
neke kljuéne komponente koje bi opisivale konkretno ponasanje pri toj aktivnost kao Sto
su vrijeme, nacin i ishod ponasanja. Tako iz tvrdnje nije jasno na koji nacin student
reorganizira svoje biljeSke, te pretpostavljamo da osobi koja procjenjuje ovu tvrdnju
nije sasvim jasno $to ona zapravo opisuje. Tvrdnja bi bila specificnija kad bi glasila
npr.: “Tijekom istog dana nakon predavanja napravim prijepis tog predavanja koji
sadrZi najvaznije teme i1 koncepte predavanja, i to logi¢no poredane.” Sli¢no moZemo
re¢i da vrijedi i za tvrdnju “Ponavljam dijelove teksta svojim rije¢ima”, koja bi bila
jasnija da glasi: “Tijekom Citanja literature ponekad stanem s Citanjem i pokuSavam

najvaznije dijelove teksta na glas 1 svojim rije¢ima ponoviti.”

Ovako formulirane tvrdnje detaljnije opisuju konkretna ponasanja studenata, jer sadrze
konkretan opis aktivnosti (... na glas i svojim rije¢ima ponoviti.”) i konkretno vrijeme
ponasanja (“Tijekom Citanja literature...”, “Tijekom istog dana...” i sl.). Pretpostavljamo
da bi tako formulirane tvrdnje studentu olakSale da donese preciznu procjenu u kojoj

mjeri tvrdnja opisuje njegovo ponasanje.

Ova zamjerka nepreciznosti tvrdnji u koriStenom instrumentu je posebno znacajna za
evaluaciju seminara ‘“Strategije uspjesSnog studiranja”, jer na seminaru studenti
uglavnom nisu dobivali opce savjete za uspjeSnije studiranje, ve¢ su vjezbali konkretna
ponaSanja usmjerena na poboljSanje kvalitete ucenja. Npr. u sklopu teme “Sudjelovanje
na nastavi”’ studenti su vjezbali tzv. Cornell tehniku biljeZenja, koja ukljucuje
ispunjavanje stupca za ponavljanje nakon predavanja, te provedbu kratkog usmenog
ponavljanja gradiva nakon predavanja. Drugi primjer su ponaSanja vezana uz rad s
literaturom. U sklopu teme “Efikasan rad s literaturom” polaznici su vjezbali tzv. 3POP
tehniku cCitanja, tj. prvo su pregledali tekst, naslove, podnaslove i sl., zatim su pisali

pitanja, zatim Citali tekst traze¢i odgovore itd.

Takva ponaSanja nisu obuhvac¢ena Upitnikom kognitivnih vjeStina, te nemamo podatak
o tome da li su polaznici seminara takva ponaSanja implementirali 1 u kojoj myjeri.

Smatramo da bi upitnik namijenjen evaluaciji odredene intervencije trebao obuhvacati
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ponasanja koja se eksplicitno poucavaju u sklopu te intervencije. U primjeru sa
strategijama sudjelovanja na nastavi to bi bila npr. tvrdnja: “Nakon predavanja nekoliko
minuta posvetim doradi svojih biljezaka, tj. na margini papira napiSem kljucne rijeci i
koncepte koje opisuju pojedine cjeline mojih biljezaka.”. U primjeru za rad s literaturom
nedostaju tvrdnje poput: “Prije pocetka Citanja teksta pregledam cijeli tekst, procitam
naslove 1 podnaslove te pregledam prikaze kako bi upoznao/la op¢u strukturu teksta.” ili
“Prije pocetka Citanja formuliram u glavi ili pismeno pitanja vezana uz tekst, tako da

preoblikujem naslove i podnaslove u pitanje.”

Ukratko, za kvalitetnu evaluaciju programa namijenjenih poboljSanju strategija ucenja,
potrebno je konstruirati upitnik koji potpunije i detaljnije opisuje ponasanja koja se
poucavaju na seminaru. Weinstein je (1988, prema Richardson 2000) konstruirao
upitnik s nazivom “The Learning and Study Strategies Inventory” (LASSI) koji
obuhvaca 10 subskala vezanih uz strategije ucenja i studiranja, koji bi u evaluacijske

svrhe mogao bolje posluziti od UKV.

Sto se ti¢e upitnika koji je namijenjen ispitivanju strategija osobne organizacije, koristili
smo samo 12 tvrdnji koje opisuju neke aspekte osobne organizacije i naknadna analiza
je pokazala da samo 4 tvrdnje opisuju konkretna ponasSanja koja se poucavaju na
seminaru, tj. tvrdnje 2, 7, 9, 11. Kao Sto vidimo, dvije su tvrdnje (tvrdnja 7 i 9)
obuhvacene faktorom “Tehnike osobne organizacije”, a druge dvije tvrdnje faktorom
“Strategije osobnog vodstva” (tvrdnja 2 i 11). Za faktor “Tehnike osobne organizacije”
ustanovili smo statisticki znacajan pozitivan pomak u ponaSanju i pretpostavljamo da
smo to uspjeli upravo zato jer tvrdnje opisuju konkretna ponaSanja. Pretpostavljamo da
bi povecanje broja tvrdnji koje opisuju konkretna ponaSanja, a koja se izravno odnose
na organizaciju 1 planiranje ucenja i aktivnosti opcenito, omogucilo dobivanje jasnije
slike o u€inku seminara na navike i strategije osobne organizacije polaznika seminara.
Drugim rije¢ima, slicno kao i kod mjerenja strategija ucenja, potrebno je konstruirati
obuhvatan 1 konkretan upitnik koji bi pouzdano i valjano mjerio konstrukte vezane uz

osobnu organizaciju i samoregulaciju.

2. Samoiskazi ispitanika. Drugi nedostatak ovog istraZivanja jest S$to se oslanja
isklju¢ivo na samoiskaze ispitanika. Postoji nekoliko problema sa samoiskazima: a) ne
znamo Sto brojCane procjene znace ispitaniku, b) ne znamo da li ispitanik procjenjuje
poznatost neke tvrdnje ili zaista frekventnost primjene opisane strategije ili ponaSanja.

Ovaj nedostatak vrijedi posebice za mjerenje strategija ufenja jer su one prilicno
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apstraktne i uglavnom neosvijeStene kod ispitanika (pitanje je zapravo da li imaju
dovoljno razvijenu metakogniciju). Zbog toga je pitanje u kojoj mjeri studenti koji nisu
educirani u kognitivnim 1 metakognitivnim strategijama poznaju svoje strategije ucenja,
tj. koliko dobro mogu procijeniti na skali od 1-5 primjenu odredenih strategija. Moguce
je da tvrdnja koja opisuje neku neosvijeStenu strategiju, kod ispitanika potice
procjenjivanje stupnja prepoznavanja te strategije, a ne i primjenu iste (Mokhatri 1
Reichard, 2002.) Medutim, prepoznavanje neke strategije u upitniku ne znaci da se ona i
primjenjuje. Primjerice, za strategije Citanja, Baker i Brown (1984) navode da nije
dovoljno poznavati kvalitetne strategije Citanja, ve¢ da studenti trebaju biti sposobni
nadzirati i regulirati primjenu istih kako bi Citanje bilo uspjesno. Ukratko, samoprocjene

o strategijama ucenja treba s rezervom interpretirati.

Bolje bi bilo da se primjena strategija ucenja ili osobne organizacije mjeri na nacin da
ispitanici rjeSavaju konkretne zadatke ucenja, ili zadatke vezane uz planiranje vremena,
koji bi mogli pokazati uspjeSnost tretmanske i komparabilne skupine pri tim zadacima.
Za strategije ucenja, to b1 mogli biti zadaci Citanja teksta 1 ispitivanje razumijevanja
procitanog teksta, pisanje saZetaka, izrada vizualnih prikaza informacija i sl. Za
strategije osobne organizacije, to bi mogli biti zadaci formuliranja ciljeva, izrada
dnevnih i tjednih rasporeda aktivnosti i sl. Na taj nacin bi neposredno mogli ustanoviti u
kojoj mjeri se u tim aktivnostima ispitanici tretmanske skupine razlikuju od ispitanika

komparabilne.

3. Koli¢ina podataka o ishodima. Nadalje, Sto se ti¢e unaprjedenja evaluacije ishoda
seminara, bilo bi pozeljno da se kod studenata utvrdi Sto veéi broj ocjena i broj
poloZenih ispita, tj. rezultati za Sto veci broj kolegija. Na taj nacin bi se povecala

valjanost 1 pouzdanost kriterijske varijable.

4. Raspored i broj mjerenja strategija ucenja. Spomenuli smo da stjecanje vjeStina
ucenja zahtijeva relativno puno vremena. To nas navodi na pitanje je li plan istrazivanja
bio prikladan za utvrdivanje efekata programa, posebice Sto se tiCe promjena u
strategijama ucenja. Ako je za stjecanje vjeStina u€enja potrebna i do jedna godina,
moguce je da izmedu prvog i drugog mjerenja strategija ucenja nije proslo dovoljno
vremena. Moguce je da studenti tijekom cetiri mjeseca nisu u dovoljnoj mjeri
samostalno primjenjivali 1 vjezbali naucene strategije ucenja, da bismo mogli registrirati

statisticki znacajne razlike u strategijama ucenja i akademskim postignu¢ima.
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Zbog toga bi sljedeci prijedlog za poboljSanje metodologije ovog evaluacijskog
istrazivanja bio, da se ispitivanje pojedinih mjera provede, ne u dva, ve¢ u tri navrata.
Pri put, naravno, prije intervencije, drugi put neposredno nakon intervencije i treci put 8
mjeseci nakon intervencije. Mjerenje neposredno nakon treninga bi pokazalo kako je

trening kratkoro¢no djelovao na polaznike seminar, a mjerenje nakon 8 mjeseci bi

pokazalo dugorocne efekte.
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5. ZAKLJUCCI

Provedeno je evaluacijsko istraZivanje obrazovnog programa «Strategije uspjesnog
studiranja» na uzorku od 62 ispitanika, podijeljenih u tretmansku (n=31) 1 komparabilnu
skupinu (n=31). Polaznici seminara su pohadali Cetiri radionice u kojima su ucili i
uvjezbavali strategije i vjeStine vezane uz akademski uspjeh. Ispitivana je kvaliteta
sadrzaja, kvaliteta provedbe i efekti programa na ciljne orijentacije, strategije ucenja,
strategije osobne organizacije i akademska postignuca. Iz dobivenih podataka donosimo
zakljucke o kvaliteti 1 korisnosti te djelotvornosti seminara “Strategije uspjesnog
studiranja”.

1. Promjene u ciljnim orijentacijama. Ustanovili smo statisticki znacajan F-
omjer za razliku izmedu prvog i drugog mjerenja za faktor “Izbjegavanje
izvedbe” (F=6,234; p<0,05), pri ¢emu smo pri drugom mjerenju utvrdili
smanjenje snage te vrste ciljne orijentacije u obje skupine. Ustanovili smo
statistiCki znacajan F-omjer i za interakcijski efekt za faktor «Ovladavanje»
(F=4,070; p<0,05). U komparabilnoj skupini smo ustanovili statisticki znaCajan
pad za tu ciljnu orijentaciju (t=2,48; p<0,05), dok je ona u tretmanskoj skupini
ostala na istoj razini.

2. Promjene u strategijama ucenja. Ustanovili smo statisticki znacajan F-omjer
za interakciju za faktor «Anksioznost pri ucenju» (F=5,118; p<0,05). Za ostale
faktore nismo utvrdili statisticki znacajne F-omjere. U komparabilnoj skupini
smo ustanovili statistiCki porast procjena u tom faktoru (t=-3,013; p<0,01), dok
su procjene u tretmanskoj skupini ostale na istoj razini.

3. Promjene u strategijama osobne organizacije. Za faktor «Tehnike osobne
organizacije» smo ustanovili statisticki znacajnu razliku medu grupama
(F=9,274; p<0,01), kao 1 znacajan interakcijski efekt (F=5,619; p<0,05).
Rezultati pokazuju da su se skupine statisticki znacajno razlikovale i prije (t=-
2,13; p<0,05) i nakon tretmana (t=-3,96; p<0,01), te da su ispitanici tretmanske
skupine i prije 1 nakon tretmana postigli statistiCki znac¢ajno vece rezultate od
ispitanika komparabilne, Sto znaci da su oni u vecoj mjeri koristili tehnike
osobne organizacije. Statisticki znacajna interakcija nam pokazuje da je tretman

doprinio porastu koriStenja tih tehnika u tretmanskoj skupini.
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4. Akademska postignuéa. Usporedili smo tretmansku i komparabilnu skupinu po
svojim akademskim postignu¢ima 1 nismo ustanovili statisticki znacajnu razliku
u ocjenama u tri kolegija zimskog semestra 2001, kao niti za prosjek ocjena.
Takoder, nije utvrdena statisticki znacajna razlika medu grupama u broju
polozenih ispita. Dobivena je statistiCki znaCajna razlika medu grupama u
frekvenciji izlazaka na ispit «Osnove analize podataka» (x> = 6,51, p=0,021), pri
¢emu su 22 studenta iz tretmanske i 12 iz komparabilne iziSli na taj ispit. Iz tih
rezultata zakljuCujemo da tretman nije doprinio ve¢em akademskom postignucu
polaznika seminara, no postoje indikacije da je doSlo do promjene u

ponaSanjima vezanim uz izlazak na ispite.

5. Subjektivne procjene kvalitete i korisnosti seminara neposredno nakon
seminara i nakon detiri mjeseca. Polaznici seminara su procijenili korisnost
pojedinih tema u prosjeku s ocjenama izvrstan i vrlo dobar. NajviSu ocjenu je
dobila tema «Kognitivne mape» (M=4,82), a najniZzu «Efikasno Ccitanje»
(M=4,23). Pri drugom mjerenju su procjene korisnosti seminara za razlicite
aspekte studiranja znatno niZe, tj. kre¢u se izmedu M=2,63 (bolje ocjene) i
M=3,77 (povecanje motivacije). Sto se ti¢e subjektivnih procjena provedbe
seminara polaznici seminara su kvalitetu priru¢nika (M=4,70), komunikaciju s
voditeljima (M=4,97), ostvarenje osobnih ocekivanja (M=4,58) i ukupnu

kvalitetu seminara (M=4,82) u prosjeku procijenili izvrsnom.

6. Subjektivni dojmovi polaznika seminara i njihovi prijedlozi za poboljsanja.
Na temelju kvalitativne analize zakljuujemo da se studentima na seminaru
posebno svidjelo $to su pojedine teme seminara vrlo korisne i primjenjive, te $to
je tijekom edukacije vladala opuStena 1 otvorena atmosfera, koja je omogucila
kvalitetnu komunikaciju kako sa voditeljima, tako i medusobno. Nije im se
svidjelo trajanje radionica i1 previSe opSirna obrada nekih tema. Njihovi
prijedlozi za poboljSanje seminara se odnose na odvajanje viSe vremena za

odredene teme i viSe interaktivnog sudjelovanja.
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7. PRILOZI

PRILOG A) REZULTATI FAKTORSKIH ANALIZA UPITNIKA
PRILOG B) Upitnici:

PRILOG C) Primjer evaluacijskog upitnika primijenjenog nakon svake radionice (1.

Skala UCO — Upitnik ciljnih orijentacija

Skala UKV — Upitnik kognitivnih vjestina

Skala USOOQO - Upitnik strategija osobne organizacije

Upitnik o postignu¢ima nakon prvog semestra studija psihologije

Upitnik procjena korisnosti seminara «Strategije uspjeSnog ucenja»

radionica)
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PRILOG A — REZULTATI FAKTORSKIH
ANALIZA UPITNIKA

U sklopu ovog istrazivanja ispitali smo faktorske strukture triju upitnika, tj. Upitnika
ciljnih orijentacija (UCO), Upitnika Kognitivnih vjeStina (UKV) 1 Upitnika strategija
osobne organizacija (USOQ), kako bismo testirali predvidene faktorske strukture
(konfirmatorna faktorska analiza). NaSe istraZivanje, vezano uz faktorske analize, ima
medutim jedan nedostatak, a to je nedovoljan broj ispitanika (N=62). Prema literaturi
(Fulgosi, 1988), minimalni broj ispitanika za dobivanje kvalitetnih rezultata faktorske
analize iznosi 100 ispitanika. Ukoliko ima viSe od 20 varijabli, onda broj ispitanika
treba biti barem pet puta veci od broja varijabli (minimalni broj ispitanika = broj

varijabli x 5).

U naSem istrazivanju nemamo dakle dovoljan broj ispitanika za kvalitetnu verifikaciju
faktorske strukture pojedinih upitnika. Medutim, kako su upitnici koje smo koristili
hrvatski prijevodi engleskih upitnika, te ti hrvatski prijevodi jo§ nisu strukturalno
(faktorski) niti metrijski validirani na hrvatskoj populaciji, proveli smo faktorske analize
kako bismo barem okvirno odredili da li upitnici odgovaraju predvidenoj faktorskoj
strukturi. Ukratko, provedenim analizama upitnika Zeljeli smo okvirno ispitati temeljne
strukturalne i metrijske karakteristike tih upitnika i time dobiti barem neke podatke o
tome koliko mogu biti pouzdane interpretacije rezultata koje smo dobili pomocu tih

upitnika.

Istovremeno, svjesni smo da su na$i rezultati vrlo ograniene vrijednosti, jer nismo
imali optimalne uvjete za verifikaciju faktorske strukture i metrijskih karakteristika

upitnika.
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A1) ISPITIVANJE FAKTORSKE STRUKTURE UPITNIKA CILJNIH
ORIJENTACIJA (UCO)

U sklopu ovog istrazivanja provedena je komponentna faktorska analiza UCO u svrhu
verifikacije faktorske strukture upitnika. Faktori su rotirani prema varimax kriteriju.
Dobiveni faktori objaSnjavaju 51,8% varijance pri prvom mjerenju, odnosno 55,0%
varijance pri drugom mjerenju. Crombachov alfa koeficijent pouzdanosti za cijelu skalu
je zadovoljavajuci i iznosi za prvo mjerenje oy = 0.68, te za drugo mjerenje Oy =

0.71.

Provedena varimax rotacija je rezultirala potvrdom predvidene faktorske strukture, kako
pri prvom, tako i pri drugom mjerenju, tj. identificirane su ocekivane tri glavne

komponente.

Tablica A1. Dobiveni faktori za UCO, odgovarajuée Cestice i pripadajuc¢i indeksi pouzdanosti

. o za . o za 2. min. max.

Cestice mjerenje mjerenje | rez. rez.
Cijeli upitnik ,6397 ,5880 17 85
1. Faktor «lzvedba» 1,4,7,12,15,16 ,8543 ,9059 6 30
2. Faktor «Izbjegavanje izvedbe»  3,6,9, 11, 14, 18 ,6925 ,6704 6 30
3. Faktor «Ovladavanje» 2,5,8,10,13 ,6828 ,7065 5 25

Pouzdanost pojedinih faktora se krece u zadovoljavaju¢im okvirima (tablica Al). Za
faktor «lzvedba», alfa koeficijenti iznose on; = 0.85 1 oae = 0.91, za faktor
«Izbjegavanje izvedbe», alfa koeficijenti iznose oim; = 0.69 1 oz = 0.67, a za faktor

«Ovladavanje», alfa koeficijenti iznose oy = 0.68 1 oz = 0.71.

Iz tablice A2 vidimo da se Gestice 18 i 14 ne uklapaju u predvidene faktore. Cestica 18
je trebala imati znacajnu korelaciju s faktorom «Izbjegavanje izvedbe», no u prvom
mjerenju nismo dobili znaCajnu korelaciju s tim faktorom, ve¢ samo vrlo niske
negativne korelacije s faktorom «Izvedba» (r=-0,267) 1 «Ovladavanje» (r= -0,263). U
drugom mjerenju se pojavljuje u predvidenom faktoru sa zasi¢enjem r=0,258. 1 u

jednom i drugom slucaju je Cestica u vrlo niskoj korelaciji s faktorom, tako da njena
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neodredenost nije znacajna za objasnjenje pojedinih faktora, odnosno nije odlucujuca za

odredivanje faktorske strukture skale.

Tablica A2. Matrica faktorske strukture za UCO dobivena za 1. i 2. mjerenje

FAKTOR 1 FAKTOR 2 FAKTOR 3
lzvedba Izbjegavanje izvedbe Ovladavanje
Cestica Predvideno .mjerenje 2. mjerenje | 1. mjerenje 2. mjerenje | 1. mjerenje 2. mjerenje
1 lzvedba ,893 ,865
15 lzvedba ,813 ,885
12 Izvedba ,810 ,807
7 Izvedba ,752 ,593 ,328
4 Izvedba ,722 ,858
16 lzvedba ,445 ,698 ,443 ,398 -,274
3 Izbjegavanje ,506 ,823 ,559
6 Izbjegavanje ,250 ,429 ,730 ,659
14 Izbjegavanje ,494 ,676
9 Izbjegavanje ,625 775
11 Izbjegavanje ,509 ,681
18 Izbjegavanje -,267 ,258 -,263
10 Ovladavanje , 799 , 744
8 Ovladavanje , 791 ,628
2 Ovladavanje ,725 , 711
5 Ovladavanje ,622 ,745
13 Ovladavanje ,324 ,436

Cestica 14, predvidena za faktor «Izbjegavanje izvedbe», je u drugom ispitivanju u

korelaciji sa faktorom «Izvedba» (r=0,494). Medutim, pri prvom mjerenju, Cestica

pokazuje vecu korelaciju s predvidenim faktorom «Izbjegavanje izvedbe» (r=0,676)

tako da smatramo da njena pripadnost odgovara predvidenoj faktorskoj strukturi.
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A2) ISPITIVANJE FAKTORSKE STRUKTURE UPITNIKA KOGNITIVNIH
VJESTINA (UKV)

U sklopu ovog istrazivanja provedena je komponentna faktorska analiza UKV u svrhu
verifikacije faktorske strukture upitnika. Faktorska struktura od Ccetiri faktora nije
potvrdena u ovom istraZivanju. Takoder, faktorska struktura dobivena prvim mjerenjem
nije se potvrdila pri drugom mjerenju. Smatramo da glavni uzrok takvih rezultata lezi u
premalom broju ispitanika. Takoder, moguce je da su tvrdnje previSe generalno
formulirane, tako da su studenti istu tvrdnju razliito interpretirali pri prvom i pri
drugom mjerenju. Moguce je takoder, da su studenti pri drugom mjerenju promijenili
neke koncepcije o ucenju (stekli metakognitivno znanje), te su drugacije shvatili

tvrdnje.

Ipak, pokuSali smo utvrditi najbolje moguce faktorsko rjeSenje kako bismo poceli
sakupljati informacije koje bi mogle biti korisne pri konstrukciji vlastitog upitnika
strategija uCenja. Nacelo pri odabiru faktorskog rjeSenja je bila maksimalizacija
stabilnosti faktorske strukture. Faktori su definirani na nacin da smo za svaku Cesticu
odredili njenu korelaciju s pojedinim faktorom pri prvom i drugom mjerenju. Prvi
kriterij pripisivanja neke Cestice odredenom faktoru jest, da je Cestica u oba mjerenja
znacajno povezana s pojedinim faktorom. Na taj nacin smo Zeljeli posti¢i jednoznacno
odredenje svake Cestice. Ukoliko je pri jednom mjerenju Cestica bila u korelaciji s vise
faktora, Cesticu smo pripisali predvidenom faktoru samo ukoliko je korelacija s tih
faktorom bila najviSa ili barem vrlo blizu najvise (kriterij za prihvacanje je bio da
razlika nije veca od 0,03. Pet Cestica nije zadovoljavalo te kriterije, tj. Cestice s rednim
brojem 9, 11, 23, 24, 27 (sivo oznacene u tablici A4), tako da one nisu ukljucene u
daljnju analizu upitnika, ve¢ smo faktore formirali na temelju ostalih Cestica. Matrica

faktorske strukture je prikazana u tablici A4.

Najbolje faktorsko rjeSenje, koje je bilo donekle stabilno od prvog do drugog mjerenja,
sadrzavalo je 6 faktora. Dobivenih Sest faktora pri prvom mjerenju objaSnjavaju 59,9%

ukupne varijance, a pri drugom 57,8% ukupne varijance.

Dobiveni koeficijenti pouzdanosti pojedinih faktora nisu izrazito visoki. Krecu se u
rasponu od 0,7176 do 0,5417 pri prvom mjerenju, odnosno u rasponu od 0,7627 do
0,378 pri drugom mjerenju. To znaci da pojedini faktori nisu vrlo pouzdani, tj. da je

udio komponente pogreske veci te je mogucnost interpretacije tih rezultata umanjena.
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To posebice vrijedi za faktor kojeg smo nazvali «metakognicija» (Otgemi = 0.54, Orsm2

=0.38).

Tablica A3. Dobiveni faktori za UKV, odgovarajuce Cestice i pripadajuci indeksi pouzdanosti

Faktor Cestice alfa alfa
1. mjerenje 2. mjerenje
1) Anksioznost pri u€enju 4,8,12,16, 20 6777 ,5016
2) Mehanicko ucenje 10, 22, 26 ,5502 ,6297
3) Uc€enje s razumijevanjem 1,5,17, 25, 28 , 7176 , 7375
4) Aktivno ponavljanje 13,19, 21 ,6365 , 7627
5) Pismeno ucenje 2,6,14,18 ,6244 , 7478
6) Metakognicija 3,7,15 5417 ,3780
Cestice izuzete iz daljnje obrade 9,11, 23, 24, 27
Pouzdanost cijelog upitnika ,8274 7770
1. Faktor kojeg smo imenovali «Anksioznost pri uéenju» obuhvaca 5 Cestica i

opisuje Cuvstva straha 1 anksioznosti vezanih uz ucenje (npr. «U ucenju me
ometaju cuvstva poput straha, frustracije i1 anksioznosti i/ili krivnje vezanih uz

ucenje»).

Faktor kojeg smo imenovali «Mehanicko ucenje» obuhvaca 3 Cestice i opisuje
nacine mehani¢kog ponavljanja 1 usvajanja gradiva (npr. «Mnogo puta prolazim
kroz gradivo dok ga sasvim ne upamtim»). Smatramo da ovaj faktor odgovara
koncepciji povrSinskog pristupa ucenju koje rezultira doslovno upamcenim
gradivom te znanjem koje je odvojeno od upotrebe i ne omogucuje rjeSavanje

konkretnih problema.

Faktor kojeg smo imenovali «U€enje s razumijevanjem» obuhvaca 5 Cestica i
opisuje razlicite na¢ine kojima ucenik uspostavlja veze medu dijelovima gradiva
i starog i novog znanja. Radi se o strategijama povezivanja i organizacije
gradiva (npr. «Trazim sli¢nosti izmedu novih ideja i znanja kojeg vec
posjedujem.»). Smatramo da ovaj faktor odgovara koncepciji dubinskog pristupa
ucenju koje rezultira razumijevanjem bitnog te integracijom gradiva s velikim

mogucnostima primjene.

Faktor kojeg smo imenovali «Aktivno ponavljanje» obuhvaca 3 Cestice i

opisuje razli¢ite nacine aktivnog rada s gradivom, kao npr. saZimanje glavnih
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ideja vlastitim rije¢ima ili ponavljanje dijelova teksta svojim rijeCima (npr.

«Ponavljam dijelove teksta svojim rijeima»).

Tablica A4. Matrica faktorske strukture za UKV dobivena za 1. i 2. mjerenje

CESTICA

1

Anksioznost
pri u€enju

1.mj 2.mj

2

Mehanicko
ucenje

1. mj 2.mj

3
Ucenje s
razumije-

vanjem

1.mj 2.mj

4

Aktivno
ponavljanje

1. mj 2.mj

5

Pismeno
ucenje

1. mj 2.mj

6

Meta-
kognicija

1.mj 2.mj

B24*
B4
B20
B16
Bi2
B8

, 779
,692
,469
,669
,493
,418

,234
,652
,642
,402
,491
,579

351
414

,360
,390

,374

,257

-, 421

375,222

-,588

-,370
-,454

B11*

440

-,407

421

,335

,343

B22
B10
B26

441

,817
,792
,423

717
,759
,607

-,304

,326

B9*

,494 335

;390  ,383

,403

,320

329

B25
B1
B28
B17
B5

,360
-,338

474

,781
,745
,578
,623
,568

,599
,677
,793
,522
,538

,313

413
,496
519

B13
B21
B19

,462

,235

,735
,601
479

,866
747
,691

,216

,403  ,276

B27*

,345

,829

,536

B6
B2
B18
B14

454

717
,725
,512
,486

,863
,541
,845
,564

-,527
,379

B7
B3
B15

,460
-,387
-,396

,398

,332

,359

,359
412

,533
,681
,601

,806
,493
,355

B23*

,463

B

,654

* Cestica nije koristenja u daljnjoj obradi
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5. Faktor kojeg smo imenovali «Pismeno u¢enje» obuhvaca Cetiri Cestice i opisuje
razli¢ite naCine pismenog rada s informacijama kao $to su prepisivanje 1
reorganizacija biljezaka s nastave ili zapisivanje odredenih vrsta podataka (npr.
«Vadim iz teksta i zapisujem odredene vrste podataka, npr. definicije, klju¢ne
rijeci, najvaznije podatke»)

6. Faktor kojeg smo imenovali «Metakognicija» obuhvaca 3 Cestice i opisuje
procese motrenja kognitivnog sustava koji rezultiraju svijesti o tome da li neSto

jesmo ili nismo naudili (npr. «Dok pripremam test, znam kada sam naucio

dovoljno za prolazak na testu»)

Pouzdanost originalnih faktora i cijelog upitnika

Ispitali smo pouzdanost cijelog upitnika i originalnih faktora (tablica AS5) i dobiveni
Crombachov alfa koeficijenti pouzdanosti za cijelu skalu su zadovoljavajudi, tj. za prvo

mjerenje iznosi oy = 0.83, te za drugo mjerenje o = 0.77.

Takoder, pouzdanost pojedinih faktora se krece u zadovoljavaju¢im okvirima. Za faktor
«Integracija», alfa koeficijenti iznose o = 0.73 1 oz = 0.79, za faktor «Ponavljanje»
koeficijenti iznose o = 0.61 1 o = 0.62, za faktor «Metakognicija» koeficijenti
1znose o = 0.71 1 oz = 0.61, a za faktor «SuoCavanje» koeficijenti iznose o = 0.76

1 0o = 0.63.

Tablica A5. Dobiveni faktori za UKV, odgovarajuce Cestice i pripadajuci indeksi pouzdanosti

; azal. o za 2. min. max.

Cestice mjerenje  mjerenje rez. rez.
Cijeli upitnik ,8274 7770 28 140
1. Faktor «Integracija» 1,5,9,13,17,21, 25,28 , 7316 ,7929 8 40
2. Faktor «Ponavljanje» 2,6,10, 14,18, 22, 26 ,6111 ,6173 7 35
3. Faktor 3,7,11,15,19, 23, 27 ,7139 ,6131 7 35
«Metakognicija»
4. Faktor «Anksioznost 4,8,12, 16, 20, 24 , 7567 ,6268 6 30
pri u¢enju»
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A3) ISPITIVANJE FAKTORSKE STRUKTURE UPITNIKA STRATEGIJA
OSOBNE ORGANIZACIJE (USOO)

Proveli smo komponentnu faktorsku analizu cestica USOO u svrhu utvrdivanja
faktorske strukture upitnika. Kao Sto vidimo, provedena varimax rotacija je omogucila
identifikaciju 3 faktora i ta faktorska struktura je dobivena kako pri prvom, tako i pri

drugom mjerenju.

Tablica A6. Matrica faktorske strukture za upitnik Strategije osobne organizacije dobivena pri 1.
i 2. mjerenju.

1 2 3
Percepcija osobne Tehnike osobne Strategije osobnog
neorganiziranosti organizacije vodstva
CESTICA 1. mj 2. mj 1. mj 2. mj 1. mj 2. mj
5 ,835 ,760 -,403
12 ,802 ,643
3 747 ,661 -,356 -,413
4 (invert) ,605 ,591 -,436
1 ,603 ,731
7 ,856 ,920
9 ,851 ,866
10 ,360 ,643 ,423
11 -,337 651 ,790
6 -,583 ,448 ,898
2 ,765 ,520
8 -,302 -,330 ,343 ,634 ,399

Iz tablice A6 vidimo da samo Cestica broj 6 («Imam pregled nad svojim ciljevima,
zadacima i aktivnostima u svim vaznim podru¢jima Zivota») pokazuje nestabilnost od
prvog do drugog mjerenja, tj. pri prvom mjerenju smo dobili vecu negativnu korelaciju
s faktorom koji smo nazvali «Percepcija upravljanja ponaSanjem» (r=-0,583), nego
pozitivnu s faktorom «Strategije osobnog vodstva» (r=0,448), tako da bi bilo opravdano
tu tvrdnju pripisati prvom faktoru. Medutim, pri drugom mjerenju smo dobili vrlo
visoku pozitivhu korelaciju te tvrdnje s tre¢im faktorom, tj. r=0,898, a dobili smo

pozitivnu i pri prvom mjerenju, tako da smo odlucili pripisati ju tre¢em faktoru.

Dobiveni faktori objaSnjavaju 62,525% ukupne varijance pri prvom mjerenju, a

58,368% ukupne varijance pri drugom mjerenju. Crombachov alfa koeficijent
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pouzdanosti za cijelu skalu je zadovoljavajuéi i iznosi za prvo mjerenje o = 0.82, te

za drugo mjerenje o = 0.80.

Tablica A7. Faktori UKV, pripadajuce Cestice i indeksi pouzdanosti

Faktor Cestice alfa alfa min.  max.
1. mjerenje 2. mjerenje  rez. rez.

Cijeli upitnik ,8182 ,7965 12 60

1) Percepcija osobne 1,3,4,5,12 ,8251 ,7609 5 25

neorganiziranosti

2) Tehnike osobne organizacije 7,9,10 ,7293 ,7166 15

3) Strategije osobnog vodstva 2,6,8, 11 , 7074 , 7096 20

Dobiveni koeficijenti pouzdanosti pojedinih faktora su zadovoljavajuci (tablica A7).

Krecu se u rasponu od 0,83 do 0,71 pri prvom mjerenju, odnosno u rasponu od 0,76 do

0,71 pri drugom mjerenju. Takoder, dobili smo samo male razlike u koeficijentima

pouzdanosti za iste faktore izmedu prvog i drugog mjerenja.
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