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Socijalno kognitivna perspektiva nagladava nuznost
sagledavanja procesa samoregulacije kao reciproéne
interakcije osobnih faktora, okolinskih varijabli i pona$anija
(Zimmerman, 2001.). Kako taj proces karakterizira izrazita
ciklicka dinamiénost, opravdano je pretpostaviti da osim
direkinih postoje i neki medijacijski odnosi medu uklju¢enim
varijoblama. Upravo je zato cilj provedenog istraZivanja bio
provijeriti ima li percipirana $kolska samoefikasnost
medijatorsku ulogu u odnosu izmedu nadina na koji djeca
percipiraju ponasanije svojih roditelja i kauzalnih atribucija
kojima objagnjavaju svoje $kolsko dostignuée. Provedene
analize potvrdile su pretpostavku o medijacijskoj ulozi
$kolske samoefikasnosti u odnosu izmedu percepcije
roditeljskih odgojnih postupaka i kauzalnih atribucija kojima
uéenici tumace svoje Skolsko dostignué¢e, medutim samo na
poduzorku uéenika koiji svoje $kolsko dostignuée doZivljavaju
kao uspjeh. Preciznije, pokazalo se da percepcija odgojnih
postupaka maike, osim direkino, na kauzalno pripisivanje
$kolskoga dostignuéa stabilnim uzrocima djeluje i preko
percipirane $kolske samoefikasnosti.
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Iako je samoregulacija relativno noviji koncept u psihologiji,
u proteklih dvadesetak godina pojavio se velik broj teorija sa-
moregulacije. Pri tome, kako isticu Boekaerts i sur. (2000.), u-
nutar svakoga podrucdja, kao sto su edukacijska, klinicka, or-
ganizacijska ili razvojna psihologija, pojavili su se raznovrsni
konstrukti koji su najcesce, iako sadrzajno sli¢ni i medusobno
povezani, nazivani potpuno razli¢itim imenima i tretirani kao
potpuno razli¢iti i nezavisni.

Definirajuéi proces samoregulacije, Zimmerman (2000.)
naglasava distinktivna obiljezja socijalno kognitivne perspek-
tive u odnosu na druge teoretske perspektive. Kao prvo istice
da samoregulaciju ¢ine razmisljanja, osjecaji i djelovanja koja
su planirana i koja se ciklicki prilagoduju postizanju osobnih
ciljeva, pa zbog toga ne bi bilo opravdano u razmatranju sa-
moregulacije zanemariti osobna vjerovanja i motive. Nadalje,
samoregulacija je kontekstualno specifican proces, a ne stabil-
na crta osobnosti ili odredeno internalno stanje. Sveukupno,
samoregulacija se odreduje u terminima procesa (kognitiv-
nih, afektivnih i ponasajnih) specifi¢nih za odredeni kon-
tekst, koji se upotrebljavaju ciklicki da bi se postigli osobni cilje-
vi. Ciklicka meduzavisnost ovih procesa opisuje se u termi-
nima sljedecih faza: faza promisljanja (prije djelovanja), faza
kontrole izvedbe (za vrijeme djelovanja) i samorefleksivna
faza (nakon djelovanja). U prvoj fazi mogu se razlikovati dvi-
je razlicite, ali medusobno povezane, kategorije procesa: pro-
cesi analize zadatka i motivirajuca vjerovanja. I u drugoj fazi
kontrole izvedbe mogu se razlikovati dvije kategorije proce-
sa: samokontrola i samoopazanje. U fazi samorefleksije raz-
likuju se samoprocjene i djelovanje usmjereno na sebe s ci-
ljem poboljsanja vlastita samoregulacijskoga pristupa. Narav-
no, razlikovanje triju faza procesa samoregulacije samo je u-
vjetno, odnosno, ciklicka priroda samoga procesa odrazava se
u utjecaju sto ¢e ga faza samorefleksije imati na sljedecu fazu
promisljanja (Zimmerman, 2001.).

U okvirima edukacijske psihologije takoder se pojavio
niz razli¢itih gledista na proces samoregulacije ucenja. Ipak,
kako isti¢e Zimmerman (2001.), svi ovi pristupi dijele zajedni-
¢ku pretpostavku da je ucenje nesto ¢ime ucenik aktivno "u-
pravlja", a ne nesto "Sto mu se dogada". Ucenici su samore-
gulirani u onom stupnju u kojem su metakognitivno, motiva-
cijski i ponasajno aktivni sudionici u vlastitu procesu ucenja.
Pri tome samoregulirano ucenje nije mentalna sposobnost ni-
ti je akademska vjestina, nego samousmjeravajuci proces u
kojem ucenici svjesno planiraju i prate vlastite kognitivne, po-
nasajne i afektivne procese, vazne za uspjesno obavljanje aka-
demskih aktivnosti (Zimmerman i Schunk, 2001.). Umjesto
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pasivne uloge "primatelja znanja", ucenik preuzima ulogu ak-
tivnoga sudionika koji zna koje su to ucinkovite strategije u-
¢enja, koji neprestano motri i prati vlastiti u¢inak te nije mo-
tiviran samo ocjenama, odobravanjem ili priznanjem drugih
ucenika i/ili nastavnika, nego je motiviran samom aktivnoscéu
ucenja kao takvom.

Ako proces samoregulirana ucenja razmotrimo po faza-
ma, dinamika je prilicno kompleksna. U prvoj fazi promi-
Sljanja ucenik koji ulazi u situaciju ucenja s odredenom per-
cepcijom vlastite samoefikasnosti, svojim ocekivanjima, cilj-
nom orijentacijom i intrinzi¢nim interesom, postavlja kon-
kretne ciljeve ucenja te planira i odabire strategije za posti-
zanje tih ciljeva. U drugoj fazi kontrole izvedbe ucenik se u-
smjerava na zadatak ucenja i prilagoduje mu svoje zalaganje,
prati specifi¢ne aspekte vlastite izvedbe, analizira uvjete u ko-
jima se ona odvija i posljedice koje izaziva, odnosno, pri-
mjenjuje nacine poboljsanja te izvedbe. U trecoj, refleksivnoj,
fazi ucenik procjenjuje vlastito dostignuée usporedujudi ga s
kriterijem (koji moze biti stupanj ovladavanja sadrzajem, pri-
jasnje dostignuce, normativni kriterij, tj. socijalno usporedi-
vanje s ucinkom drugih, ili kolaborativni kriterij u slucaju
grupnog ucinka) i izvlac¢i kauzalne zakljucke o uzrocima svo-
ga dostignuca. Weinert (1994.) istice da je jedan od vaznih
¢imbenika samoregulacije uc¢enja sposobnost ucenika da pra-
vilno interpretira svoj uspjeh ili neuspjeh.

Analizom razlicitosti i sli¢nosti specificnih uzroka skol-
skoga dostignuca Weiner (1992.) je identificirao tri dimenzije
kauzalnosti: kontrolu, stabilnost i internalnost (lokus). Nizom
istrazivanja provjerene su psiholoske posljedice kauzalnih
atribucija i njihovih dimenzija. Tako je empirijski utvrdeno da
se promjena oc¢ekivanja buduce uspjesnosti temelji na opaze-
noj stabilnosti uzroka prijasnjega dostignuca (Weiner, 1992.).
Provjere odnosa kauzalnih atribucija i emocija koje ih slijede
otkrile su: prvo, jedan set o rezultatu zavisnih, a o atribuciji
nezavisnih emocija (Siroke, pozitivne ili negativne reakcije na
sam ucinak); drugo, niz specificnih emocija diskriminativno
povezanih sa specifi¢nim atribucijama (npr. sposobnost — kom-
petentnost, nezalaganje — krivica i sl.); i trece, nizove emocija
povezanih s kauzalnim dimenzijama (dimenzija lokusa
povezana je sa samopostovanjem i ponosom; dimenzija sta-
bilnosti, preko ocekivanja, s osjecajem beznadnosti ili nada-
nja itd.). Velik dio pretpostavljenih relacija empirijski je po-
tvrden upravo u situacijama Skolskoga dostignuéa. Schunk
(2001.) navodi da ucenicka samoefikasnost i samoregulirano
ucenje moze biti pod utjecajem njihovih atribucija. Preciznije,
u fazi samorefleksije, ucenik nakon usporedbe svoga dostig-
nuca s nekim standardom ili zadanim ciljem trazi razloge
svog uspjeha ili neuspjeha. Ovisno o tome kojem uzroku u-
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¢enik pripise svoje skolsko dostignuce, mijenjat ¢e se njegovo
ocekivanje buducde skolske uspjesnosti, njegove emocionalne
reakcije i njegovo buduce ponasanje. Procesi djelovanja na
sebe ukljucuju zadovoljstvo ili nezadovoljstvo sobom (svojim
dostignu¢em) i adaptivne ili obrambene zakljucke o potreb-
nim promjenama na ponasajnom planu, kako bi se postigao
zeljeni cilj, odnosno, dostignuce. Emocionalna reakcija zado-
voljstva vazna je jer se ucenici ukljuc¢uju u zadatke koji kod
njih izazivaju zadovoljstvo, a izbjegavaju aktivnosti koje kod
njih izazivaju anksioznost. Ovisno o tome ¢emu ucenik atri-
buira svoje dostignuce, dogadaju se promjene na ponasaj-
nom planu koje mogu biti adaptivne (dovode do novih i bo-
ljih oblika samoregulacije) ili obrambene (dovode do izbjega-
vanja i odustajanja od ucenja) (prema McPherson i Zimmer-
man, 2002.). Kad potonja faza zavrsi zadovoljstvom i kad su
informacije koje ucenik iz te faze dobiva pozitivne, one poticu
njegovu percepciju samoefikasnosti, ocekivanja buduce us-
pjesnosti, osobna uvjerenja o vrijednosti ucenja i intrinzi¢nu
motivaciju, pa ée takav ucenik vjerojatno nastaviti ulagati na-
pore u usavrsavanje svoje izvedbe sve do ostvarenja posta-
vljenih ciljeva.

Socijalno kognitivna perspektiva naglasava nuznost sa-
gledavanja procesa samoregulacije kao recipro¢ne interakcije
osobnih faktora, okolinskih varijabli i ponasanja. Stoga ne iz-
nenaduje $to su se viSe situacijski specifi¢ni procesi, kao sto je
percipirana samoefikasnost, pokazali osobito prikladnim za
objasnjavanje varijacija u osobnoj motivaciji za samoregula-
ciju. Samoefikasnost se odnosi na uvjerenja pojedinca da mo-
Ze uspjesno ostvariti ponasanje potrebno za postizanje neko-
ga specificnog cilja. U generalnom smislu ovaj je konstrukt
slican konstruktu samopoimanja ili konstruktu percepcije o-
sobne kompetentnosti. Pintrich i Schunk (1996.) isticu da ipak
postoje bitne razlike. Prvo, definicija samoefikasnosti uklju-
¢uje organizaciju i izvrsavanje akcije na odreden nacin, $to
predstavlja vise specificno i situacijsko glediste (ukljucivanje
bihevioralnih akcija ili kognitivnih vjestina koje su nuzne za
kompetentni ucinak). Tako npr. samoefikasnost u matematici
ne bi bila samo prepoznavanje toga da sam dobar u mate-
matici nego prije eksplicitna procjena da imam vjestine ili
znanje za rjeSavanje problema oduzimanja razlomaka. Dru-
go, situacijska usmjerenost konstrukta samoefikasnosti oci-
tuje se i u tome $to se samoefikasnost razmatra u odnosu na
odredeni tip cilja $to ga postavlja pojedinac ili $to ga postav-
ljaju zahtjevi zadatka i okoline. Tako samoprocjene efikasno-
sti za vrlo sli¢ne zadatke mogu varirati u funkciji intraindi-
vidualnih ili okolinskih razlika. U akademskom kontekstu, u-
¢enikova percepcija samoefikasnosti za ucenje odredenoga
gradiva iz matematike moze biti niza nego obi¢no zato sto je
to gradivo teze od gradiva koje je ve¢ svladao.
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Bandura (1991.) smatrao je da ljudi Zele izbjeci zadatke i
situacije za koje vjeruju da prelaze njihove moguénosti, od-
nosno, da poduzimaju zadatke i aktivnosti za koje vjeruju da
ih mogu svladati. Stoga, kad su percepcije samoefikasnosti vi-
soke, osoba ¢e se angazirati u zadacima koji poti¢u razvoj
njezinih vjestina i sposobnosti, ali kad je percepcija samo-
efikasnosti niska, osoba se nece angazirati u novim zadacima
koji bi joj mogli pomodi u usvajanju novih vjestina. Izbjega-
vanjem ovih zadataka nece dobiti nikakvu korektivnu po-
vratnu informaciju da opovrgne negativne percepcije samo-
efikasnosti. Ispitivanja su potvrdila da je optimalna procjena
samoefikasnosti ona koja malo nadmasuje ucenikove stvarne
sposobnosti, jer takvi ucenici ¢esée biraju izazovne zadatke,
ulazu vise napora, ustrajniji su i dozivljavaju manje anksioz-
nosti koja bi mogla interferirati s u¢inkom (prema McCormick
i McPherson, 2003.).

Socijalno kognitivno glediste istice i znacenje uloge soci-
jalizacijskih ¢imbenika u razvoju samoregulacije. Prema o-
vom gledistu, osobe koje zanemaruju upotrebu socijalnih i
fizickih resursa okoline ili koje ih dozivljavaju kao zapreku
svom osobnom razvoju bit ¢e manje efikasne u samoregu-
laciji. Tako i ucenicka nastojanja prema samoregulaciji nisu
determinirana samo osobnim procesima, kao 5to su kognicije
ili afekti, jer su ovi procesi pod utjecajem okolinskih i po-
nasajnih faktora na reciprocan nacin (Schunk, 2001.). Brophy
(1998.) smatra da se motivacija za ucenje stjece generalnim
iskustvom te da je najdirektnije stimulirana modeliranjem,
komunikacijom oc¢ekivanja i direktnom instrukcijom ili soci-
jalizacijom znacajnih drugih (posebice roditelja i nastavnika).
Socijalno okruzenje na sli¢an nacin utjece na procese svih tri-
ju faza samoregulacije, odnosno, predstavlja izvor poboljsa-
nja u promisljanju, kontroli izvedbe i samorefleksiji. Modeli-
ranje sluzi kao primarno sredstvo kojim roditelji, nastavnici i
drustvo demonstriraju djeci samoregulacijske vjestine, kao
Sto su ustrajnost, prihvacanje sebe, optimizam i adaptivne sa-
moprocjene. Suprotno, kriticnost prema sebi, pesimizam i o-
brambene samoprocjene demonstrirane, prihvacene ili ¢ak
nagradivane od socijalnih modela dovest ¢e do disfunkcije u
samoregulaciji. U studiji Zimmermana i Ringle (1981.; prema
Schunk, 2001.) pokazano je kako modeli mogu utjecati na dje-
¢ju percepciju vlastite samoefikasnosti. Djeca koja su duze
promatrala pesimistican model snizavala su svoje procjene
samoefikasnosti. Zimmerman (2000.) navodi da darovita dje-
ca cesto dolaze iz obitelji gdje uspjesni roditelji modeliraju
visoke standarde dostignuca i samoprocjena. Optimizam i o-
dobravanje, jednako kao i pesimizam i kriticizam prema sebi,
uocljivi su oblici u ponasanju modela, pa ih dijete moze usvo-
jiti i kasnije primijeniti kao vlastite oblike djelovanja prema
sebi.
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Iako se specifi¢ni oblici roditeljskoga ponasanja prema
djetetu mijenjaju kroz situacije i vrijeme, struktura tih pona-
Sanja stabilna je i pokazuje postojanje dviju temeljnih dimen-
zija roditeljstva u svim razvojnim razdobljima: emocionalno-
sti i kontrole. Karakteristike ponasanja roditelja koji su emo-
cionalno topli prema djetetu jesu posveéivanje paznje i brige,
iskazivanje ljubavi, ohrabrivanje djeteta, prijateljsko raspo-
loZenje, videnje stvari iz djetetove perspektive te postivanje
njegovih osjecaja. Ovakvi roditelji pokazuju svom djetetu da
se njegova ponasanja i ono sdmo cijene i pozitivno vrednuju.
Zanemarivanje i kritiziranje djeteta, neprijateljsko raspoloze-
nje te iskazivanje vrlo malo pozitivnih emocija u interakciji s
djetetom karakteristike su ponasanja roditelja koji su emo-
cionalno hladni. Roditelji koji primjenjuju ¢vrstu kontrolu
nad djetetovim ponasanjem postavljaju odredene zahtjeve i
pravila pred dijete i nadziru njegovo ponasanje kako bi utvr-
dili da li se dijete tih zahtjeva zaista i pridrzava. Roditelji ¢ija
je kontrola slaba popustljivi su, daju djetetu puno slobode uz
malo vodstva i nadzora te postavljaju male zahtjeve. Psiho-
loska kontrola zapravo predstavlja kontroliranje djetetova
psiholoskoga svijeta od strane roditelja, odnosno obuhvaca
razne odgojne postupke koji djeluju negativno na razvoj dje-
tetove psiholoske nezavisnosti, samostalnosti i individualiza-
cije, a bihevioralna kontrola obuhvaca postupke reguliranja
djetetova ponasanja, i to osobito nepozeljnih oblika ponasa-
nja (prema Kerestes, 1999.).

Brojna su istrazivanja potvrdila znacenje obiteljskih utje-
caja na djetetovo dostignuce, tako se "ukljucenost" roditelja u
poticanju samoreguliranoga ponasanja, visoka razina emo-
cionalnosti i podrske visestruko pokazala prediktivnom za vi-
soko djetetovo dostignuce (prema Marchant i sur., 2001.). Ro-
ditelji kao primarni djecji modeli mogu utjecati na razvoj sa-
moregulacijskih vjestina kod svoje djece; naime, ako demon-
striraju svojoj djeci da kao sto prihvacaju sebe prihvacaju i
njih, ako kroz odgojne postupke modeliraju optimizam i a-
daptivne samoprocjene, onda ¢e utjecati na dje¢ju percepciju
vlastite samoefikasnosti i na njihovo ponasanje usmjereno pre-
ma dostignucu. Percepcija samoefikasnosti ima vaznu ulogu i
u refleksivnoj fazi samoregulacije ucenja, djeca najcesce o-
blikuju standarde za samoprocjene na osnovi socijalne po-
vratne informacije i modeliranja kako ih vide kod roditelja.
Ovisno o tome kakve su standarde usvojili, procijenit ¢e svoje
dostignuce i pripisati ga raznim kauzalnim uzrocima. Na
primjer, ucenik svoje dostignuce moze usporediti s drugim
ucenicima, pa ako je vecina bolja, osjecat ¢e neuspjeh, iako je
mozda to konkretno dostignucée puno bolje od njegovih rani-
jih dostignuca. Da je umjesto normativnoga standarda kao
kriterij samoevaluacije uzeo stupanj ovladavanja gradivom,
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njegove bi samoprocjene, a time i kauzalne atribucije, emoci-
je koje ih slijede i motivacija za daljnje ucenje bile bitno dru-
gacije. Cini se, dakle, da je u¢enikova percepcija vlastite sa-
moefikasnosti kljucna za razumijevanje kako obiteljski kon-
tekst djeluje na skolsko dostignuce. Upravo stoga ne izne-
naduju prijedlozi nekih autora da se umjesto ispitivanja, vec
viSestruko empirijski dokazane, povezanosti obiteljskoga kon-
teksta i Skolskoga dostignuca treba usmjeriti na utvrdivanje
koje su to obiteljske karakteristike koje su vaznije od drugih i
koje, ne direktno, ve¢ indirektno, djelovanjem na ucenicke
percepcije vlastite sposobnosti, poboljsavaju njihovo skolsko
dostignuce (Marchant i sur., 2001.).

Sveukupno gledano, moze se pretpostaviti da roditeljski
odgojni postupci (tocnije: nacin na koji dijete percipira te po-
stupke) djeluju na djetetovu percepciju samoefikasnosti i na
nacine na koje dozivljava i kauzalno interpretira svoje skol-
sko dostignuce. Ova je pretpostavljena relacija dio procesa sa-
moregulacije ucenja $to ga karakterizira izrazita ciklicka dina-
micnost po principu povratne sprege, pa je stoga opravdano
pretpostaviti da osim direktnih postoje i neki medijacijski od-
nosi medu varijablama. Krapp (1999.) sugerira da ako zelimo
dobro razjasniti ukljucene procese, motivacijska analiza mora
obuhvacati empirijske pristupe koji istrazuju medijacijske e-
fekte i u kratkotrajnim i dugotrajnim situacijama ucenja. U-
pravo zato pokusali smo ovim istraZivanjem provijeriti ima li
percipirana samoefikasnost medijatorsku ulogu u odnosu iz-
medu nacina na koji djeca percipiraju ponasanje svojih ro-
ditelja (dimenzije emocionalnosti i kontrole) i kauzalnih atri-
bucija kojima objasnjavaju svoje $kolsko dostignuce.

U ispitivanju je sudjelovalo 127 ucenika (72 djecaka i 55 dje-
vojcica) sedmoga razreda (Sest razrednih odjeljenja) jedne o-
snovne skole u Zadru (izmedu 13 i 14 godina).

Mjerni instrumenti

779

Skala za mjerenje ucenickih kauzalnih atribucija

skolskog ucinka

Prije same primjene Skale za mjerenje kauzalnih atribucija
skolskog ucinka (Sori¢, 1998.) ucenici su zamoljeni da napisu
s kojom su opéom ocjenom zavrsili proteklo polugodiste (od
1 do 5). Nakon toga trebali su vlastito skolsko dostignuce (za-
vrsnu ocjenu) procijeniti kao uspjeh ili neuspjeh. Kako to i te-
orija samoregulacije ucenja i teorija atribucije naglasavaju, sa-
ma ocjena Cesto nije sasvim valjan pokazatelj skolske uspje-
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$nosti ucenika ili, to¢nije, ne kaze nista o tome kako tu ocjenu
pojedini ucenik dozivljava. Naime, objektivno ista ocjena
moze imati posve razli¢ito znacenje u terminima uspjesnosti
za razlicite ucenike. Tako ocjena "dobar" za inace "vrlo do-
brog" ucenika predstavlja neuspjeh, a za inace slabijeg uce-
nika izrazit uspjeh. Upravo zbog razlicite percepcije uspjesno-
sti naizgled iste ocjene, ovi ¢e ucenici izvlaciti posve razlicite
kauzalne zakljucke o njezinim uzrocima i stoga dozivljavati
bitno razli¢ite emocionalne reakcije i oc¢ekivanja buduée us-
pjesnosti, odnosno, njihova daljnja motivacija u ucenju i po-
nasanja koja slijede jako ¢e se razlikovati. Zimmerman (2000.)
istice da uspjesnost nije objektivna karakteristika postignutog
ucinka, nego ona prije svega ovisi o kriterijima kojima se tko
koristi u fazi samoprocjene (kao sto su socijalne usporedbe,
usporedbe s prijasnjim vlastitim dostignu¢ima u tom ili u slic¢-
nim podrucjima, postavljeni ciljevi i sl.). O opravdanosti raz-
likovanja same ocjene od toga kako tu ocjenu u terminima us-
pjesnosti dozivljavaju sami ucenici govori i utvrdena, ne oso-
bito visoka, korelacija izmedu ove dvije mjere skolskoga do-
stignuca, koja je u nasem uzorku iznosila 0,56 (p<0,01). Dru-
gim rijecima, objektivno viSu ocjenu nisu ucenici uvijek do-
zivljavali kao uspjeh.

Benson (1989.), analiziraju¢i metode za mjerenje kauzal-
nih atribucija, isti¢ce kao metodoloski najopravdaniju metodu
u kojoj ispitanici sami navode uzroke svojih realnih dostig-
nuéa (stvarno dozivljenog uspjeha ili neuspjeha) i zatim ih
izravno procjenjuju na kauzalnim dimenzijama. Na osnovi
opisanih sugestija Sori¢ je (1998.) konstruirala Skalu za mje-
renje ucenickih kauzalnih atribucija skolskog ucinka, na kojoj
se od ispitanika najprije trazi da navedu najvjerojatniji uzrok
svoga skolskog dostignuca (operacionaliziranog kao op¢i us-
pjeh na kraju polugodista), a nakon toga nizom tvrdnji na 5-
-djelnim skalama Likertova tipa procjenjuju prethodno nave-
den uzrok na dimenzijama lokusa kauzalnosti (primjer ce-
stice: "Navedeni uzrok je potpuno izvan mene"), stabilnosti
(primjer Cestice: "Uzrok koji sam naveo/la promijenit ce se s
vremenom") i kontrolabilnosti (primjer Cestice: "Ja potpuno
mogu kontrolirati navedeni uzrok"). Svaka dimenzija kauzal-
nosti mjeri se Cetirima cesticama (po dvije se obrnuto boduju),
a Cronbach alpha koeficijenti unutarnje pouzdanosti sup-
skala na ovom uzorku bili su: kontrolabilnost 0,64, stabilnost
0,69 i internalnost 0,66. Nesto nizi koeficijenti pouzdanosti ne
iznenaduju s obzirom na malen broj ¢estica ukljucen u svaku
supskalu. K tome, u prijaSnjim istrazivanjima na ovom pod-
rudju koeficijenti pouzdanosti od 0,60 prihvacali su se kao naj-
niza prihvatljiva razina unutarnje pouzdanosti (Hanrahan i
sur., 1989.).
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Skala percepcije obiteljskih odnosa (SPOO)

Skalom SPOO autorice I. Macuke (2004.) ispituju se nacini na
koje djeca i adolescenti percipiraju ponasanja svojih roditelja
(odvojeno za majku i za oca), i to na dimenzijama emocional-
nosti i kontrole. Petnaest tvrdnji zahvaca komponentu emo-
cionalnosti, tj. emocije koje roditelji izrazavaju u odnosu s
djetetom u razli¢itim situacijama (primjer cestica: "Imam osje-
¢aj da me ne primjecuje"/"Utjesi me kad sam tuzan/na"), a o-
stalih 10 tvrdnji opisuje kontroluy, tj. postupke kojima se ro-
ditelji sluze kako bi modificirali ponasanje i dozivljavanje dje-
teta (primjeri Cestica: "Pretjerano me kritizira"/"Potice me da
budem samostalan/na"). Zadatak je ispitanika da na skali od 3
stupnja procijeni u kojoj se mjeri opis u tvrdnji odnosi na nje-
govu majku i oca. Nekoliko se tvrdnji u svakoj supskali obr-
nuto boduje. Ve¢i rezultat na supskali Emocionalnost upucuje
na vecu medusobnu bliskost i prihvacanje djeteta, a veci re-
zultat na supskali Kontrola na vece kontroliranje postupaka
djeteta i povecano kritiziranje, odnosno, ova supskala zahva-
¢a zapravo tzv. psiholosku kontrolu koja predstavlja roditelj-
sko kontroliranje djetetova psiholoskog svijeta i obuhvaca
odgojne postupke koji djeluju negativno na razvoj djetetove
psiholoske nezavisnosti i samostalnosti. U ovom istraZivanju
koeficijenti unutarnje pouzdanosti tipa Cronbach alfa za sve
supskale bili su zadovoljavajuce visoki: Emocionalnost — maj-
ka 0,86; Emocionalnost — otac 0,82; Kontrola — majka 0,74;
Kontrola - otac 0,78.

Upitnik samoefikasnosti za djecu ( SEQ-C)

Upitnik samoefikasnosti za djecu (Self-efficacy Questionaire
for Children — SEQ-C) konstruirao je Peter Muris (2001.). U-
pitnik se sastoji od 24 cestice koje obuhvacaju tri domene sa-
moefikasnosti: (1) socijalnu samoefikasnost (8 ¢estica), koja se
odnosi na percipiranu sposobnost za odnose s vr$njacima te
asertivnost; (2) Skolsku samoefikasnost (8 cestica), koja se
odnosi na percipiranu moguénost snalazenja u ucenju i skol-
skom gradivu te na ispunjavanje skolskih ocekivanja; (3) e-
mocionalnu samoefikasnost (8 Cestica), koja se odnosi na per-
cipiranu sposobnost suocavanja s negativnim emocijama. Is-
pitanici procjenjuju na 5-djelnim skalama Likertova tipa ko-
liko se ponasanje opisano u tvrdnji odnosi na njih. Upitnik je
adaptiran i validiran na uzorku djece u Hrvatskoj (Vuli¢-Prto-
ri¢ i Sori¢, 2006.). Za potrebe ovoga rada upotrijebljena je
samo supskala Skolske samoefikasnosti (primjer cestice: "Us-
pjesan sam u svim skolskim predmetima"), a koeficijent unu-
tarnje pouzdanosti (tipa Cronbach alfa) za ovu supskalu izno-
sio je 0,82.
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Ispitivanje je provedeno grupno tijekom jednoga skolskog
sata. Ucenicima je ukratko objasnjena svrha ispitivanja i za-
jamcena im je anonimnost. Nakon $to su odgovorili na pita-
nja o spolu, dobi i nekim sociodemografskim varijablama, ispi-
tanici su ispunili upitnike, pri ¢emu je njihov redoslijed bio
rotiran.

U Tablici 1 prikazani su rezultati dvosmjernih analiza vari-
jance kojima je provjereno da li se u€enici s obzirom na spol i
s obzirom na to da li svoje Skolsko dostignuce procjenjuju
uspjesnim ili neuspjesnim razlikuju u nacinu na koji percipi-
raju dimenzije roditeljskoga ponasanja, vlastitu skolsku sa-
moefikasnost i kako kauzalno tumace svoje (ne)uspjesno do-
stignuce.

Kako se iz tablice vidi, u¢enici i u¢enice razlikovali su se
znacajno samo u vezi s jednom dimenzijom roditeljstva —
kontrolom, i to u slucaju kad je rije¢ o ocu. Djecaci percipira-
ju da ocevi vise izrazavaju kontrolu u odnosu s njima nego
Sto to percipiraju djevojcice (Mdjecaci = 1,53; Mdjevojcice = 1,38).
Nadalje, u¢enice i ucenici znacajno su se razlikovali s obzirom
na samo jednu kauzalnu dimenziju — internalnost. Djevojcice
su svoje Skolsko dostignuce u vecoj mjeri nego djecaci pripi-
sivale internalnim uzrocima (Mdjecaci = 3,55; Mdjevojcice = 3,91).

S obzirom na to kako su svoje skolsko dostignuce (zaklju-
¢nu Skolsku ocjenu na proteklom polugodistu) procijenili, kao
uspjeh ili kao neuspjeh, ucenici su se znacajno razlikovali u
stvarno postignutoj ocjeni (Musp=4,40; Mneusp=3,43), u procjeni
skolske samoefikasnosti te kauzalnim dimenzijama kontrola-
bilnosti i stabilnosti. Uspjesni ucenici percipirali su svoju skol-
sku samoefikasnost ve¢om nego neuspjesni ucenici (Musp=3,68;
Mneusp=3,29), pa su kauzalne uzroke svoje uspjesnosti pro-
cjenjivali kao stabilnije (Musp=3,42; Mneusp=3,08) i kontrola-
bilnije nego neuspjedni ucenici (Musp=3,67; Mneusp=3,25).

Interakcija izmedu spola i percipirane uspjesnosti ni za
jednu od ispitivanih zavisnih varijabli nije se pokazala zna-
cajnom.

Rezultati su, dakle, pokazali da se uspjesni i neuspjesni
ucenici znacajno razlikuju u znatnom broju ispitivanih vari-
jabli, pa smo zato odlucili analizirati odnose izmedu ispitiva-
nih varijabli odvojeno za uspjesne i neuspjesne ucenike. Nai-
me, kad to ne bismo napravili, odnosi koje bismo otkrili vjero-
jatno ne bi odrazavali pravu prirodu procesa samoregulacije
ucenja. Zato su Pearsonovi koeficijenti korelacije izracunani
odvojeno za ova dva poduzorka ispitanika (Tablica 2).



2 TABLICA 1
Rezultati dvosmiernih
analiza varijance
(spol*uspjesnost) za
ispitivane varijable
(N=127)
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Varijabla Izvor varijabiliteta F )
Skolski uspjeh — ocjena  Spol (A) 1.63 0.20
Uspjesnost (B) 57.52** 0.00
Interakcija (AB) 0.14 0.71
Emocionalnost — majka Spol (A) 0.40 0.53
Uspjesnost (B) 0.66 0.42
Interakcija (AB) 0.83 0.37
Kontrola — majka Spol (A) 0.90 0.34
Uspjesnost (B) 0.34 0.56
Interakcija (AB) 0.11 0.74
Emocionalnost — otac Spol (A) 0.54 0.46
Uspjesnost (B) 0.54 0.46
Interakcija (AB) 2.76 0.10
Kontrola - otac Spol (A) 4.95% 0.03
Uspjesnost (B) 1.98 0.16
Interakcija (AB) 0.08 0.78
Skolska samoefikasnost  Spol (A) 2.90 0.09
Uspjesnost (B) 8.47* 0.01
Interakcija (AB) 0.41 0.52
Kauzalna kontrolabilnost  Spol (A) 2.41 0.12
Uspjesnost (B) 7.17* 0.01
Interakcija (AB) 1.04 0.31
Kauzalna internalnost Spol (A) 4.67* 0.03
Uspjesnost (B) 341 0.07
Interakcija (AB) 0.50 0.48
Kauzalna stabilnost Spol (A) 1.72 0.19
Uspjesnost (B) 4.76* 0.03
Interakcija (AB) 0.91 0.34

* p<0.05
** p<0.01

Pregledom koeficijenta u Tablici 2 uocava se da je mnogo
vise znacajnih koeficijenata korelacije za uzorak uspjesnih u-
¢enika (iznad dijagonale) nego za uzorak neuspjesnih uce-
nika (ispod dijagonale). Primjetno je i da se odnos samoefikas-
nosti i ostalih varijabli mijenja ovisno o uzorku, odnosno,
vecina tih odnosa znacajna je za uspjesne ucenike, a nezna-
¢ajna za neuspjesne ucenike. Sve navedeno govori u prilog o-
pravdanosti odvojene analize podataka dobivenih od uspjes-
nih i podataka dobivenih od neuspjesnih ucenika.



S obzirom na spol

S obzirom na
percipiranu uspjesnost

ucenici ucenice uspjesni neuspjesni

(N=72) (N=55) (N=81) (N=46)
Varijable M SD M SD M SD M SD
Skolski uspjeh — ocjena 3.97 0.84 4.14 0.80  4.40 067 343 072
Emocionalnost — majka 2.60 0.32 2.65 040  2.60 036 266 0.35
Kontrola — majka 1.55 0.34 1.49 036  1.54 032 150 040
Emocionalnost — otac 2.55 0.33 2.53 0.34 252 0.34 2.58 0.32
Kontrola — otac 1.53 0.38 1.38 0.31 1.50 0.36 1.41 0.35
Skolska samoefikasnost 343 0.77 3.69 0.76  3.69 0.76 330 075
Kauzalna kontrolabilnost 2.61 0.81 2.31 1.01 2.33 0.81 2.75 1.03
Kauzalna internalnost 3.54 0.84 3.91 0.83 3.80 0.83 3.53 0.88
Kauzalna stabilnost 3.19 0.85 3.45 1.01 343 0.82 3.09 1.06
Varijabla 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.
1. Sk. ocjena 1 009 -0.04 002 -0.11 0.48* 0.17 0.41* 0.32*
2. Emocionalnost — majka 016 1 -0.50* 0.75* -0.50* 0.26* 0.39*  0.31* 0.25%
3. Kontrola — majka 0.00 -0.62* 1 -0.53*  074* -026* -033* -0.18 -0.29*
4. Emocionalnost — otac -0.19 077* -057* 1 -0.53*  0.16 0.34* 012 0.22*
5. Iv(ontrola —otac 0.14 -042* 0.79* -057* 1 -0.23*  -0.30* -0.25* -0.25*
6. Skolska samoefikasnost 0.30* 018 -025 007 -0.13 1 0.21 0.21 0.33*
7. Kauzalna kontrolabilnost -0.03 037 027 036* -0.14 0.03 1 042*  046*
8. Kauzalna internalnost 025 -0.04 001 -012 002 -0.24 0.06 1 0.39*
9. Kauzalna stabilnost 0.32* -0.11  0.02 -0.28 0.07 -0.03 -0.19 0.10 1

* p<0.05

Napomena: S obzirom na to da su ucenici podijeljeni prema percipiranoj uspjesnosti vlastita skolskog
dostignuca na uspjesne i neuspjesne, iznad dijagonale nalaze se koeficijenti korelacije izmedu kauzalnih
atribucija uspjeha i drugih ispitivanih varijabli, a ispod dijagonale koeficijenti korelacija izmedu kauzalnih
atribucija neuspjeha i drugih ispitivanih varijabli, $to znaci da nije opravdano ove koeficijente medusobno

usporedivati.

OO TABLICA 1A
Aritmeti¢ke sredine i
standardne devijacije
ispitivanih voriioL)Ii
odvojeno za ucenike i
uéenice te za uspjesne
i neuspjesne (percipi-
rana uspje$nost)
uéenike

O TABLICA 2
Pearsonovi koeficijenti
korelacije izmedu ispi-
tivanih varijabli za us-
pjesne (N=81) (iznad
dijagonale) i neuspje-
$ne ulenike (N=46
(ispod dijagonale)
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U ovako kompleksnoj dinamici, koja se ocitovala u raz-
nim odnosima dimenzija roditeljstva, skolske samoefikasnosti
i kauzalnih dimenzija kod uspjesnih i kod neuspjesnih uceni-
ka, vjerojatno dodatno sliku "zamagljuju" i takozvane medjija-
tor varijable. Baron i Kenny (1986.) navode da se o medija-
torskoj ulozi odredene varijable moze zakljuciti kada ona za-
dovoljava cetiri uvjeta koja se u statistickom smislu mogu
testirati postupkom koji ukljucuje izracunavanje nekoliko
regresijskih jednadzbi. Prvo, nezavisna varijabla mora se po-
kazati znacajnim prediktorom medijator varijable; drugo, za
nezavisnu varijablu mora biti dokazano i da znacajno pri-
donosi objasnjenju varijance zavisne varijable, i tre¢e, medi-
jator mora objasnjavati zavisnu varijablu. Pretpostavka o me-
dijaciji opravdana je ako je zadovoljen cetvrti uvjet, odnosno,
ako nakon kontroliranja doprinosa medijator varijable zavi-



snoj varijabli, povezanost izmedu nezavisne i zavisne varijable
bude znac¢ajno smanjena, odnosno, ne bude vise znacajna (a-
ko je jednaka nuli, onda je to najjaci dokaz medijacije). Dakle,
efekt nezavisne varijable na zavisnu varijablu mora biti manji
nego §to je bio u drugom koraku ovoga postupka.

Prvi uvjet: Dimenzije roditeljstva (NV) kao prediktor samoefikasnosti (MV)
(metoda backward — zadnji korak)

Kriterij
Samoefikasnost

Prediktor Beta t P
Emocionalnost-majka .26 2.38 .019

R= 0.26; R2=0.067; F(1,79)=5.66; p<0.05

Drugi uvjet: Dimenzije roditeljstva (NV) kao prediktor kauzalne stabilnosti (ZV)
(metoda backward — zadnji korak)

Kriterij
Stabilnost

Prediktor Beta t p
Kontrola-majka -.29 -2.71 0.008

R=0.29; R2=0.085; F(1,79)=7.35; p<0.01

Treci uvjet: Samoefikasnost (MV) kao prediktor kauzalne stabilnosti (ZV)
(metoda backward — zadnji korak)

Kriterij
Stabilnost

Prediktor Beta t p
Samoefikasnost .33 3.09 0.003

R=0.33; R2=0.11; F(1,79)= 9.52; p<0.01

Cetvrti uvjet: Hijerarhijska regresijska analiza: dimenzije roditeljstva kao prediktori
kauzalne stabilnosti nakon kontroliranja doprinosa samoefikasnosti

Kriterij Prediktor R R2 AR2 F )
Stabilnost Korak 1

(Samoefikasnost) 033 0.11 - - -

Prediktor Beta t(79) P

Samoefikasnost 0.33 3.09 0.003

Korak 2

(Dimenczije roditeljstva dodane

nakon samoefikasnosti) 0.40 0.16 0.05 1.17 0.33

Prediktor Beta t(75) p

Emoc. majka 0.06 036 0.71

Kont. majka -0.16 -0.99  0.32

Emoc. otac 0.04 022 0.83

Kont. otac -0.02 -0.10  0.92

Samoefik. 026 234 0.02

@ TABLICA 3

Koraci testiranja medi-
jatorske uloge samo-
efikasnosti postupkom
koji su precﬁoiili
Baron i Kenny (1986.)

Oznake: NV —nezavisna varijabla; ZV — zavisna varijabla; MV — medi-
jator varijabla; AR2 — predstavlja povecanje postotka objasnjene vari-
jance kauzalne stabilnosti zbog ulaska grupe varijabli (dimenzija
roditeljstva) u jednadzbu multiple regresije nakon varijable samo-
efikasnosti
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U naSem istraZivanju na ovaj smo nacin pokusali pro-
vjeriti medijatorsku ulogu percipirane samoefikasnosti u od-
nosu dimenzija roditeljstva i kauzalnih atribucija skolskoga
dostignuca. Naime, u skladu s teoretskim pretpostavkama mo-
dela samoreguliranog ucenja, pretpostavili smo da utvrdenu
povezanost (vidi Tablicu 2) nac¢ina na koji u¢enici dozivljava-
ju ponasanje svojih roditelja i nac¢ina na koji objasnjavaju
svoje skolsko dostignuée mozda posreduje njihova percepci-
ja vlastite skolske samoefikasnosti. Analiza je napravljena sa-
mo na rezultatima ucenika koji su svoje $kolsko dostignuce
dozivjeli kao uspjeh, s obzirom na to da su se na tom pod-
uzorku pokazale znacajne povezanosti dimenzija roditeljstva
i dimenzija kauzalnih atribucija. U Tablici 3 dani su rezultati
regresijskih analiza provedenih po postupku koji predlazu Ba-
ron i Kenny, i to za kauzalnu dimenziju stabilnosti. Naime,
pokusajem provjere istih relacija za preostale dvije kauzalne
dimenzije kontrolabilnosti i internalnosti nisu utvrdene zna-
¢ajne relacije u pojedinim koracima postupka.

1z Tablice 3 vidi se da su svi uvjeti, onako kako ih defini-
raju Baron i Kenny (1986.), zadovoljeni, pa bi se moglo za-
Kljuciti da podaci pokazuju kako percepcija Skolske samo-
efikasnosti ucenika koji svoje skolsko dostignuée procjenjuju
uspjesnim ima medijatorsku ulogu u odnosu izmedu dimen-
zija roditeljstva i kauzalne dimenzije stabilnosti.

Rezultati provedenih analiza pokazali su da djecaci, za raz-
liku od djevojcica, procjenjuju da ocevi u odnosu s njima u
vecoj mjeri rabe kontrolu, odnosno kritiziranje, ispitivanje,
kaznjavanje, prijetnje i negativne usporedbe. Ovaj je rezultat
u skladu s rezultatima vecega broja dosadasnjih istrazivanja
(prema Vuli¢-Prtori¢, 2002.). Milkie (1997.) je takoder utvrdio
da se djeca u tumacenju svog odnosa s majkom, odnosno o-
cem, usredotoCuju na razna ponasanja. Youniss i Smollar
(1985.) u pregledu istrazivanja na ovu temu kazu kako kéeri
percipiraju oceve kao autoritativne figure od kojih dobivaju
savjete i pravila o tome kako se treba ponasati. Odnos izmedu
sinova i oCeva je asimetri¢an: oni mogu diskutirati o objek-
tivnim i prakticnim sadrzajima, zajednicki se baviti nekim
aktivnostima. Medutim, taj je odnos distanciraniji od odnosa
s majkom i u vecoj mjeri sadrzi postovanje. Oca percipiraju
kao onoga tko daje financijsku podrsku, koji je autoritativan,
ali koji i vise kontrolira. Nadalje, djecacima je otac identi-
fikacijski model i oni, za razliku od djevojcica, vise oc¢ekuju od
oca te imaju vecu potrebu za njegovim prihvacanjem. Mozda
upravo zbog toga u vecoj mjeri percipiraju ocevo odbaciva-
nje nego djevojcice. Jedno od objasnjenja moze biti i "osjetlji-
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va priroda" perioda adolescencije, odnosno, moguce je da
razvoj identiteta i povecanu autonomiju sina posebno tesko
podnosi otac, koji se teze prilagoduje na sinovu neovisnost i
zato u ovom razdoblju djecjega zivota i stvarno vise rabi kon-
trolu kao odgojni stil.

Djevojcice su svoje skolsko dostignuce u vecoj mjeri
nego djecaci pripisivale internalnim uzrocima. Ovaj rezultat
pomalo iznenaduje, jer je velik broj ranijih istrazivanja u-
glavnom pokazao da su Zene sklonije eksternalnijim atribuci-
jama nego muskarci. Frieze i suradnici (1982.) isticu da se niz
istrazivaca bavio pitanjem prave li muskarci i Zene sistemat-
ski razlicite atribucije za svoje uspjehe i neuspjehe. Navedeni
autori metaanalizom 21 studije koje su proucavale razlike u
atribuiranju s obzirom na spol nisu nasli empirijsku podrsku
ni za jedno od ¢esto navodenih objasnjenja u literaturi. Stake
(1990.), razmatrajudi rezultate nekoliko metaanaliza, upozora-
va na neke metodoloske pogreske koje su onemogucile jasni-
je odredivanje veli¢ine i prirode utjecaja spola na atribucijske
obrasce. Naime, u vedini ovih istrazivanja nedovoljno se pa-
znje posvecivalo samom zadatku s obzirom na koji se uspjeh
ili neuspjeh procjenjivao. Najcesce su to bili eksperimentalni
zadaci, pri ¢ijem se izboru nije postovala ¢injenica da se zene
i muskarci razlikuju s obzirom na svoje interese, a k tome, nije
se respektirala ni vaznost koju ispitanici takvim zadacima pri-
daju. Studija Rosenfielda i Stephana (1978.; prema Stake, 1990.)
pokazala je da su muskarci pravili vise pristranih atribucija s
tendencijom jacanja osjecaja vlastite vrijednosti na tipi¢no
maskulinim zadacima, a Zene vise za ucinke na tipi¢no femi-
ninim zadacima. McHough (1975.; prema Frieze i sur., 1982.)
sugerira da Zene pokazuju niza oc¢ekivanja samo na zadacima
s kojima imaju malo ili nikakvo iskustvo, pa se oslanjaju na
generalizirana ocekivanja ili stereotipne pretpostavke. Mogu-
¢e je da su neka od navedenih objasnjenja primjenjiva i kao
objasnjenja vece internalnosti djevoj¢ica u nasem istraziva-
nju (na primjer, $kolska situacija nije nova niti su djevojcice s
malo ili bez iskustva u takvim situacijama). Ipak, daljnja is-
trazivanja razlika u kauzalnim atribucijama s obzirom na spol
ispitanika ¢ine se nuznima. Naime, kako Campbell i Henry
(1999.) isticu, nekoliko je razloga koji nalaze ranijih istraziva-
nja ¢ine upitnima: prvo, sadasnje generacije ucenika pokazu-
ju vise androgine atribucijske obrasce nego $to su to pokazi-
vale ranije generacije ucenika; drugo, ne mogu se jednako
tretirati i generalizirati razlike dobivene u razli¢itim situacija-
ma dostignuéa (npr. na poslu i u skoli); i trece, eksperimen-
talne manipulacije u istrazivanjima kojima se pokusavaju
zahvatiti razlike u kauzalnom atribuiranju s obzirom na spol
moraju biti takve da ih ispitanici percipiraju kao osobno va-
Zne.
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Buduéi da smo od ispitanika trazili da procijene svoje
skolsko dostignuce kao uspjeh ili neuspjeh, provijerili smo i
razlikuju li se nasi "uspjesni” ucenici od "neuspjesnih" u tome
kako percipiraju ponasanje svojih roditelja, kako procjenjuju
vlastitu Skolsku samoefikasnost i kako kauzalno atribuiraju
svoje skolsko dostignuce.

Ucenici koji su procijenili svoje dostignuée kao uspjeh
percipirali su svoju 8kolsku samoefikasnost ve¢om, pa su kau-
zalne uzroke svoje uspjesnosti (koje su sami odabrali i na-
vodili) procjenjivali kao stabilnije i kontrolabilnije nego ne-
uspjesni ucenici. Dakle, uspjesniji ucenici percipiraju sebe e-
fikasnijim u Skoli, $to ne iznenaduje. Ucenicka percepcija
vlastite Skolske samoefikasnosti pokazala se povezanom s
mnogim mjerama skolskoga dostignuca (npr. s ocjenom, s ko-
gnitivhim angazmanom, s motivacijom i sl.), odnosno, uce-
nici koji percipiraju svoju skolsku efikasnost visokom, ulazu
trud, ustraju usprkos potesko¢ama, otporniji su na neuspje-
he, koriste se uc¢inkovitim strategijama i reguliraju svoje u-
¢enje te opcenito postizu bolji skolski uspjeh (Patrick i sur,
1997.). Kad se razmotre korelacije izmedu percepcije skolske
samoefikasnosti i postignute ocjene, vidi se da su one pozi-
tivne i kod uspjesnih (r=0,48; p<0,05) i kod neuspjesnih
ucenika (r=0,30; p<0,05). Zanimljivo je da i ucenici koji do-
bivenu ocjenu dozivljavaju kao neuspjeh ipak imaju vedi o-
sjecaj Skolske samoefikasnosti ako je ta ocjena veca, bez obzi-
ra na to sto je ne smatraju uspjehom. Ovaj bi se nalaz mogao
na prvi pogled protumaciti time da postignuta ocjena obliku-
je percepciju samoefikasnosti bez obzira na to kako je ucenik
dozivljava, medutim s obzirom na relativno nisku poveza-
nost, vjerojatnije je da su neki drugi utjecaji, direktni ili indi-
rektni, presudniji u formiranju ucenicke percepcije Skolske
samoefikasnosti.

Brojna istrazivanja pokazala su da najvece probleme u
motivaciji za ucenje (pasivnost, apatiju, osjecaj bespomocno-
sti i sl.) imaju ucenici koji svoj neuspjeh atribuiraju internal-
nim, stabilnim i nekontrolabilnim uzrocima (najcesce vlastitoj
nedovoljnoj sposobnosti), koji stoga ne osjecaju odgovornost
za vlastiti neuspjeh, osjecaju stid i nerijetko dozivljavaju sa-
zaljenje znacajnih drugih (roditelja, nastavnika, vr$njaka). S
motivacijskoga gledista, mnogo je pozeljnije da ucenik svoj
neuspjeh pripise vlastitom nedovoljnom zalaganju, odnosno
internalnom, promjenljivom, kontrolabilnom uzroku, koji
implicira odgovornost, jer ¢e to kod njega izazvati osjecaj
krivnje te "kaznu" od znacajnih drugih, sto ¢e vjerojatno po-
jacati uc¢enikovu motivaciju ubuduce (Weiner, 1996.). Na neki
nacin, nasi se nalazi uklapaju u ove navode. Naime, neus-
pjesni su ucenici svoj neuspjeh pripisivali u vecoj mjeri nekon-
trolabilnim uzrocima nego uspjesni ucenici. Upravo ova per-
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cepcija neuspjesnih ucenika — da uzroke svog neuspjeha ne
mogu kontrolirati — interferira s prirodom samoreguliranog
ucenja. Samoregulirani uc¢enik mora vjerovati da moze svo-
jim nastojanjem promijeniti ucinak i upravo je to vjerovanje
osnova za njegovo djelovanje usmjereno prema dostignucu.
Kako nasi neuspjesni ucenici dozivljavaju uzroke svoga ne-
uspjeha nestabilnim, onda i ta promjenjivost jos vise onemo-
gucuje postavljanje ocekivanja i regulaciju napora uloZenog
u ucenje. Nasuprot tome, uspjesni ucenici percipiraju uzroke
svog uspjeha kontrolabilnim i stabilnim, $to onda pridonosi
njihovoj buducoj motivaciji za ucenje i angaziranje u samo-
reguliranim ponasanjima, jer vjeruju da oni sami "upravljaju"
uzrocima svog uspjeha. Njihova se ocekivanja buduce u-
spjesnosti temelje na percipiranoj stabilnosti uzroka, stoga su
vjerojatno vrlo visoka, a to onda dovodi i do vecée percepcije
Skolske samoefikasnosti (korelacija percepcije samoefikasno-
sti i kauzalne stabilnosti za uspjesne ucenike znacajna je i po-
zitivna).

Bududi da su rezultati provedenih analiza pokazali da se
uspjesni i neuspjesni ucenici znacajno razlikuju u znatnom
broju ispitivanih varijabli, odlucili smo pokusati istraziti
odnose izmedu ispitivanih varijabli odvojeno za uspjesne i
neuspjesne ucenike. Ova se ideja pokazala opravdanom, jer
se ve€ina odnosa razlikovala s obzirom na to je li provjerena
na uzorku uspjesnih ili na uzorku neuspjesnih ucenika. Ci-
njenica da je utvrdeno mnogo vise znacajnih koeficijenata
korelacije izmedu ispitivanih varijabli za grupu uspjesnih u-
¢enika nego za grupu neuspjesnih ucenika moze se objasniti
na vise nacina. Kao prvo, sama veli¢ina uzorka uspjesnih u-
¢enika dvostruko je veca od uzorka neuspjesnih ucenika, pa
je moguce da i to pridonosi utvrdenoj razlici. Medutim, jedan
od vjerojatnijih razloga mogao bi se naci u pretpostavci da su
se atribucije za uspjeh i neuspjeh trazile po razli¢itim psiho-
loskim pravilima. Naime, pretpostavljeno je da je kauzalna
potraga opcenito intenzivnija za negativne ili vazne dogadaje
(ishode) nego za pozitivne ili nevazne (Weiner, 1992.). Istra-
zivanja kognitivnih procesa pokazala su da je kauzalno re-
zoniranje, osim afektivnom valencijom i vaznoséu, determi-
nirano i o¢ekivanjem ishoda (Stiensmeier-Pelster i sur., 1995.).
Kauzalno rezoniranje bit ¢e prije izazvano neocekivanim ne-
go ocekivanim dogadajima. Stoga bi najvisi stupanj kauzal-
noga razmisljanja slijedio negativne i neocekivane dogadaje,
a najnizi pozitivne i oc¢ekivane. Medutim, istrazivanje Boh-
nera i suradnika (1988.) pokazalo je da afektivna valencija
dogadaja i rezultiraju¢e emocionalno stanje mogu utjecati na
kauzalno rezoniranje nezavisno o ocekivanju dogadaja. Ne-
gativni dogadaji vodili su intenzivnijem kauzalnom rezoni-
ranju i ispitanici su navodili veci broj mogucéih uzroka u od-
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nosu na pozitivne dogadaje jednake vjerojatnosti. Autori su
ponudili tri moguca objasnjenja povecanoga kauzalnog re-
zoniranja nakon negativnih dogadaja. Prvo, ova intenzivnija
potraga za kauzalnim objasnjenjima c¢ini vjerojatnijim na-
lazenje eksternalnih i self-relevantnih atribucija, a to onda
moze promijeniti evaluaciju ucinka i njegove posljedice te
umanjiti negativne osjecaje povezane s njim. Drugo, pove-
¢ano kauzalno rezoniranje nakon negativnog dogadaja moze
sluziti u svrhu pripreme akcija koje ¢e vjerojatno eliminirati
averzivno stanje ili dovesti do izbjegavanja slicnih dogadaja u
buduénosti. Naime, da bi uklonila ili izbjegla odredene situa-
cije, osoba mora imati tono znanje o njihovoj uzrocnosti,
vati. Trece objasnjenje ne odnosi se na rezultate kauzalnih
atribucija, nego na sam proces kauzalnoga rezoniranja. Pre-
ma nekim eksperimentalnim nalazima, kauzalno razmislja-
nje samo po sebi moZze smanjiti intenzitet afektivnoga stanja,
odnosno, kauzalno razmisljanje moze na odreden nacin slu-
ziti za kontrolu emocija (Bohner i sur., 1988.).

Na osnovi dobivenih interkorelacija izmedu procjene maj-
¢ine i oeve emocionalnosti te procjene majcine i oceve kon-
trole, i kod uspjesnih i kod neuspjesnih ucenika mozemo
utvrditi da djeca procjenjuju roditeljski stil majke i oca na sli-
¢an nacin. Objasnjenje se moze potraziti u ¢injenici da se u
posljednje vrijeme "brisu" tradicionalne razlike u ulogama maj-
ke i oca i njihovu odnosu prema djeci. Tradicionalno shva-
¢anje prema kojem je majka ta koja pruza njeznost i emo-
cionalnost, a otac taj koji provodi disciplinu, polako nestaje
zbog sve vece zaposlenosti zena i sve veéeg ukljuc¢ivanja oce-
va u odgoj. Naime, odgojni postupci oceva i majki te njihove
uloge roditelja postaju sve sli¢nije. Rezultati nekoliko dosa-
dasnjih istrazivanja pokazuju da ocevi imaju jednak utjecaj
na svoju djecu kao i majke te da roditeljski stilovi majke i oca
postaju sve sli¢niji (prema Clausen, 1996.).

Na uzorku neuspjesnih ucenika ni jedna dimenzija ro-
diteljstva za oca i majku nije se pokazala povezanom s per-
cipiranom s$kolskom samoefikasnoséu, dok su se na uzorku
uspjesnih ucenika te relacije pokazale znacajnima. Pri tome
Sto je percepcija maj¢ine emocionalnosti veca, a percepcija ro-
diteljske kontrole manja, to ve¢om uspjesni ucenici procje-
njuju svoju skolsku samoefiksnost. Ponasanja kao sto su stroga
kontrola kruto postavljenih zahtjeva, ne dopustanje rasprave
i pregovaranja, emocionalna hladnoca i odbijanje djeteta o-
¢ito ne pridonose razvoju osjecaja samoefikasnosti kod djete-
ta, a time ga vjerojatno ogranicavaju i u razvijanju samore-
guliranih ponasanja koja leZe u osnovi skolske uspjesnosti. Su-
protno, topla i iskrena roditeljska podrska, prihvacanje i razu-
mijevanje djeteta vjerojatno ¢e dijete valjano pripremiti za
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Skolske izazove i pridonijeti njegovu osjecaju Skolske samo-
efikasnosti.

Sto su uspjesni ucenici svoje roditelje procjenjivali vise
kao "kontrolirajuce”, to su u vecoj mjeri razloge svog uspjeha
interpretirali kao nekontrolabilne, eksternalne i nestabilne.
Odnosno, $to su vise svoje roditelje dozivljavali kao emocio-
nalno tople, to su vise uzroke svog uspjeha percipirali kao
kontrolabilne, internalne i stabilne. Ocito je da c¢ak i kad je
rije¢ o uspjeSnim ucenicima, pretjerana roditeljska kontrola
(u smislu pretjerane kriti¢nosti, nepodrzavanja, postavljanja
neopravdano visokih zahtjeva i sl.) dovodi do neadaptabilnih
kauzalnih atribucija postignutog uspjeha, sto moze — dugo-
ro¢no gledano — imati viSestruke negativne posljedice. Za
neuspjesne ucenike ove relacije, kao ni one prije, uglavnom
se nisu pokazale znacajnima, osim $to se i ovdje pokazala
znacajnom povezanost emocionalnosti majke i pripisivanja
uzroka neuspjeha kontrolabilnim uzrocima. Dakle, sto vise
neuspjesni ucenici svoj odnos s majkom procjenjuju kao e-
mocionalno topliji, to ¢e viSe uzroke svoga neuspjeha doziv-
ljavati kao kontrolabilne, vise ¢e vjerovati da mogu svoj ne-
uspjeh vlastitim nastojanjima promijeniti nabolje. Cini se sto-
ga da je doprinos emocionalnosti kao roditeljske dimenzije
znacajan i u oblikovanju djetetova osjecaja skolske samoefi-
kasnosti i u oblikovanju kauzalnih atribucija kojima ¢e tu-
maciti svoje skolsko dostignuce.

S obzirom na ve¢ viSe puta spominjanu kompleksnost i
dinamic¢nost procesa samoregulacije ucenja te nuznost res-
pektiranja direktnih i indirektnih odnosa uklju¢enih osobnih,
okolinskih i ponasajnih varijabli u tom procesu, pokusali smo
provjeriti opravdanost pretpostavke da ucenicka percepcija
vlastite skolske samoefikasnosti posreduje u odnosu izmedu
obiteljskoga konteksta (dimenzija roditeljstva) i kauzalnih a-
tribucija kojim ucenik objasnjava svoje skolsko dostignuce.

Kako je ve¢ receno, Baron i Kenny (1986.) preporucuju
postupak kojim se u nekoliko koraka moze provjeriti ima li
odredena varijabla tzv. medijatorsku ulogu u nekom odnosu
izmedu druge dvije varijable. Slijedeéi preporuceni postu-
pak, u prvom koraku, provjereno je jesu li emocionalnost
majke, kontrola majke, emocionalnost oca i kontrola oca zna-
¢ajni prediktori percipirane samoefikasnosti njihove djece.
Utvrdeno je da je emocionalnost majke znacajan prediktor
percepcije samoefikasnosti kod djece. Naime, pokazalo se da
Sto su vise uspjesni ucenici (oni koji svoje skolsko dostignuce
dozivljavaju kao uspjeh) svoj odnos s majkom percipirali kao
emocionalno topao, to su ve¢om procjenjivali svoju skolsku
samoefikasnost. Majke koje svoju djecu podrzavaju, pruzaju
im paznju i ljubav, ohrabruju ih i postuju, takvim svojim po-
nasanjem pridonose i djetetovu osjecaju samoefikasnosti. Is-
trazivanje autorice A. Strage (1998.) pokazalo je da je upravo
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percipiranje roditelja kao autoritativnih (Sto ukljucuje i nji-
hovu visoku emocionalnost) i obitelji kao emocionalno bliske
prediktivno za pozitivne aspekte ucenickog samopoimanija,
pozitivnu ciljnu orijentaciju u skoli i kvalitetne navike ucenja.

U drugom koraku provjereno je jesu li emocionalnost maj-
ke, kontrola majke, emocionalnost oca i kontrola oca znacajni
prediktori nacina na koji njihova djeca tumace svoje skolsko
dostignuce, odnosno, pripisivanja toga dostignuca stabilnim
uzrocima. U ovoj analizi percipirana kontrola od strane majke
pokazala se znacajnim prediktorom kauzalne dimenzije sta-
bilnosti. Sto su uéenici svoju majku manje dozivljavali kao
"kontrolirajucu", to su vise svoj skolski uspjeh pripisivali sta-
bilnim uzrocima. Naime, majke koje ne postavljaju pretjerane
zahtjeve i koje ne ometaju razvoj djetetove psiholoske neza-
visnosti, samostalnosti i individualizacije, odnosno, majke
koje ne pokusavaju regulirati ponasanje svoga djeteta, nego
ga poti¢u na razvoj samoregulacije ponasanja, vjerojatno pri-
donose tome da su takva djeca sklonija pripisati vlastitu us-
pjesnost stabilnim uzrocima (moguce svojim ve¢ ranije razvi-
jenim samoregulacijskim strategijama).

Tredi korak otkrio je da i percepcija skolske samoefikas-
nosti pridonosi kauzalnom pripisivanju skolskoga dostignuca
stabilnim uzrocima. Ucenici izrazenije Skolske samoefikas-
nosti vlastitu uspjesnost u vecoj mjeri pripisuju stabilnim uz-
rocima. Moguce je da se njihovo visoko uvjerenje u vlastitu
skolsku efikasnost i stvarno temelji na stabilnim uzrocima —
naime, jedino uspjeh koji se visestruko ponavlja i koji se pri-
pisuje stabilnom uzroku moze ucvrstiti u¢enikovo uvjerenje
u vlastitu samoefikasnost. Ovakav ucenik vjerojatno ¢e oceki-
vati istu razinu uspjesnosti i ubuduce, postavljat ¢e dovoljno
visoko svoja o¢ekivanja, ustrajati usprkos zaprekama i ulagati
dovoljno zalaganja u u¢enje da ponovno postigne uspjeh. Sva-
ki novi uspjeh potvrdit ¢e "stabilnost" njegove skolske us-
pjesnosti, a to ¢e onda povratno ucvrstiti njegovo uvjerenje u
vlastitu samoefikasnost.

U zavrsnom koraku provjereno je je li samostalan dopri-
nos dimenzija roditeljstva u objasnjavanju kauzalne dimen-
zije stabilnosti znacajan nakon kontroliranja doprinosa per-
cepcije skolske samoefikasnosti. Kako dimenzije roditeljstva,
nakon kontrole doprinosa medijatora, viSe nisu znacajno pri-
donosile objasnjenju kauzalne stabilnosti, moglo bi se zaklju-
¢iti da ucenicke percepcije vlastite skolske samoefikasnosti
mogu djelovati kao medijator izmedu dimenzija roditeljstva i
pripisivanja postignutoga skolskog ucinka stabilnim uzroci-
ma. Drugim rije¢ima, nacin na koji roditelji odgajaju svoje di-
jete i kako se prema njemu ponasaju moze poticati djetetovu
percepciju vlastite Skolske samoefikasnosti i time posredno
djelovati i na nacin njegove interpretacije postignutoga skol-
skog ucinka. Roditelj koji u svom ponasanju prema djetetu
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izrazava prihvacanje i toplinu, koji podrzava dijete i ne kon-
trolira ga pretjerano strogim zahtjevima, nego modelira opti-
mizam i adaptivne samoprocjene, potice u djetetu razvoj
samoreguliranoga ponasanja. Stoga je razumljivo da ¢e takvo
dijete izrazavati i adaptivnije kauzalne procjene, odnosno da
¢e svoja dostignuca pripisivati uzrocima koji ¢e biti pod nje-
govom kontrolom i da ¢e ih percipirati kao stabilnije (jer ono
samo moze svojom kontroliranom aktivnos¢u tu stabilnost
osigurati). Kako je upravo stabilnost najvaznija kauzalna di-
menzija za formiranje buduéih ocekivanja uspjesnosti — ovak-
vo ¢e dijete i ubuduce imati visoka ocekivanja i angazirat ce
se u aktivnostima uskladenim s takvim oc¢ekivanjima (ulagat
e trud, ustrajati kod poteskoca i sl.), $to ¢e onda najvjerojat-
nije i dovesti do novog uspjeha koji ¢e opet povratno ucvrsti-
ti njegovu percepciju visoke skolske samoefikasnosti. U istra-
zivanju koje su proveli Marchant i sur. (2001.) na uzorku uce-
nika slicne dobi utvrdeno je da posrednicku ulogu izmedu
obiteljskoga i skolskoga konteksta i u¢enickoga dostignuca i-
maju ucenicke procjene osobne kompetentnosti. Autori su
naglasili da razvoj podrzavajuceg i toplog, briznog odnosa
izmedu roditelja i djeteta moze biti prvi korak u jacanju uce-
nicke percepcije vlastitih sposobnosti i poboljsavanju njegova
razumijevanja okoline uc¢enja. U tom smislu i rezultati naseg
istrazivanja upucuju na nuznost uvazavanja uloge razli¢itih
aspekata obiteljskoga konteksta u procesu samoregulacije u-
¢enja, pri cemu se mogu izvudi i prakticne smjernice o tome
kako djelovanjem na roditeljsko ponasanje prema djetetu
mozemo poboljsati djetetove samoregulacijske vjestine, od-
nosno njegovo Skolsko dostignuce.

Naravno, nuzno je napomenuti da nase istrazivanje i za-
kljucci proizasli iz njega imaju nekoliko ograni¢enja — medija-
torska uloga samoefikasnosti pokazala se na uzorku, prema
njihovoj vlastitoj procjeni, uspjesnih ucenika, samo za kau-
zalnu dimenziju stabilnosti, a i utvrdene relacije nisu osobito
¢vrste (postotak objasnjene varijance u kriterijskim varijabla-
ma krece se od 7% do 16%). K tome, nuzno bi bilo provjeriti i
obrnutu relaciju, odnosno, provjeriti kako kauzalne atribuci-
je pridonose oblikovanju ucenicke percepcije skolske samo-
efikasnosti i koje su tu posredujuce varijable samoregulacij-
skoga procesa uklju¢ene. Nadalje, upotrijebljeni instrumenti
izabrani su u skladu sa sociokognitivnim naglasavanjem vaz-
nosti situacijske specificnosti u procesu samoregulacije. Us-
prkos tome, neke su mjere mozda bile nedovoljno vezane za
specifican skolski kontekst. Na primjer, mozda bi primjena jo$
situacijski specifi¢nijih mjera pridonijela boljem razumijeva-
nju ispitivanih odnosa (npr. umjesto opce zakljucne ocjene na
polugodistu i njezina kauzalnog pripisivanja — specifi¢na o-
cjena iz odredenoga predmeta i kauzalno atribuiranje upravo
te ocjene). Isto tako bolja operacionalizacija dimenzija ro-
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Perception of Parental Behavior,
Academic Self-Efficacy

and Causal Attributions in the
Context of Self-Regulated Learning

Izabela SORIC, Anita VULIC-PRTORIC
University of Zadar, Zadar

A social cognitive perspective is distinctive in viewing self-regu-
lation as an interaction of personal, behavioral and environmen-
tal triadic processes (Zimmerman, 2001). Because of a cyclical
nature of this process, it is appropriate to propose that some
indirect as well as direct relations between the involved variables
exist. Therefore, the aim of present research was to test the
assumption that the effects of parental dimensions on student's
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causal attributions of school achievement are mediated by the
perception of academic self-efficacy. Applied analysis confirmed
the assumption about the mediator role of perception of acade-
mic self-efficacy in the relationship between students' perception
of parental dimensions and their causal attributions of school a-
chievement. However, the validity of these results is limited to the
subsample of successful students only. Specifically, the perception
of mothers' parental dimensions was linked with causal dimen-
sion of stability, directly and indirectly via academic self-efficacy.

Key words: self-regulated learning, perception of parental
behavior, academic self-efficacy, causal attributions

Die Wahrnehmung elterlichen
Verhaltens, Selbsteffizienz in der Schule
und Kausalattribuierung

im Kontext selbstregulierten Lernens

Izabela SORIC, Anita VULIC-PRTORIC
Universitat Zadar, Zadar

Die sozial-kognitive Perspektive unterstreicht die Notwendigkeit,
den Prozess der Selbstregulierung als reziproke Interaktion
zwischen persénlichen Faktoren, Variablen aus dem sozialen
Umfeld und einem bestimmten Verhalten zu betrachten
(Zimmermann, 2001). Da dieser Prozess von einem
ausgesprochen zyklischen Dynamismus geprégt ist, ist man zur
Annahme berechtigt, dass aufler direkten auch bestimmte
vermittelnde Beziige zwischen den betroffenen Variablen
bestehen. Gerade deshalb sollte mit der vorliegenden
Untersuchung geprift werden, ob die perzipierte Selbsteffizienz
in der Schule eine vermittelnde Rolle spielt im Verhélinis
zwischen der Art, wie Kinder das Verhalten ihrer Eltern
wahrnehmen, und den Kausalattribuierungen, anhand deren
sie ihre schulischen Leistungen erkléren. Die durchgefGhren
Analysen bestétigten die Annahme, dass die Selbsteffizienz in
der Schule eine vermittelnde Rolle spielt im Verhdlinis zwischen
der Wahrnehmung elterlicher Erziehungspraktiken einerseits
und Kausalattribuierungen anderseits, anhand deren Kinder
ihre schulischen Leistungen deuten; dies gilt jedoch nur for
diejenigen Schiler, die ihre schulischen Leistungen als Erfolg
erleben. Genauer ausgedrickt: Es zeigte sich, dass die
Wahrnehmung mdtterlicher Erziehungsmethoden Einfluss hat
auf die kausale Relationierung des schulischen Erfolgs mit
stabilen Ursachen, und zwar auBBer auf direktem Wege auch
Uber die wahrgenommene Selbsteffizienz in der Schule.

SchlUsselwérter: selbstreguliertes Lernen, Wahrnehmung
elterlichen Verhaltens, Selbsteffizienz in der Schule,
Kausalattribuierungen



