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Odnos ispitne anksioznosti 1 akademske samoefikasnosti sa subjektivnim i objektivnim
pokazateljima akademskog postignuca

SAZETAK

U suvremenom drustvu ljudi se ucestalo nalaze u situacijama u kojima se provjeravaju
njihova znanja, sposobnosti i vjestine. Takve evaluativne situacije mogu znatno utjecati na
njihovu buduénost. Zbog relevantnosti tematike, istrazivaci se sve vise fokusiraju na konstrukt
akademskog postignuca i faktora koji pridonose uspjehu i neuspjehu studenata. lako su tijekom
zivota Cesto bili izloZeni evaluativnim situacijama, vecina studenata i dalje izjavljuje da
prilikom ispita osjecaju anksioznost i strah. Brojna istrazivanja utvrdila su da je visa razina
ispitne anksioznosti povezana s losijim akademskim uspjehom (Borekci i Uyangor, 2018).
Osim toga, rezultati brojnih istrazivanja ukazuju na to da je 1 samoefikasnost vazan konstrukt
u kontekstu akademskog postignu¢a. Tako je utvrdeno da osobe s visokom procjenom
samoefikanosti imaju bolji akademski uspjeh i nizu razinu ispitne anksioznosti od osoba s
niskom procjenom samoefikasnosti (Chemers i sur., 2001). Cilj ovoga zavr$nog rada bio je
ispitati znacaj ispitne anksioznosti 1 akademske samoefikasnosti za objektivne 1 subjektivne
pokazatelje akademskog postignuca. Istrazivanje je provedeno na prigodnom uzorku studenata
razliitih studijskih godina i razli¢itih studijskih usmjerenja u Republici Hrvatskoj (92 Zene 1
11 muskaraca). Sudionici su popunili online upitnik koji se sastojao od upitnika
sociodemografskih podataka u kojem su studenti izmedu ostaloga dali podatke o prosjeku
ocjena te procijenili koliko su zadovoljni dosada$njim akademskim postignu¢em, subskale
anksioznosti preuzete iz ,,Upitnika ispitnih emocija“ (TEQ — Test Emotion Questionnaire,
Pekrun i sur., 2004, hrvatska verzija Buri¢, 2012) te ,,Skale akademske samoefikasnosti*
(Loncari¢, 2014). Analiza podataka pokazala je da postoji statisticki znacajna umjerena i
pozitivna povezanost izmedu subjektivnog i1 objektivnog akademskog postignuca. Nadalje,
utvrdeno je da razina ispitne anksioznosti 1 akademske samoefikasnosti objasnjavaju 28,5 %
varijance objektivnog akademskog postignuca (prosjek ocjena) i 24,18 % varijance
subjektivnog akademskog postignu¢a (zadovoljstvo postignu¢em). Utvrden je statisticki
znaCajan doprinos akademske samoefikasnosti u objaSnjenju varijance kako objektivnog
postignuc¢a tako i subjektivnoga. Medutim, razina ispitne anksioznosti nije se pokazala
statistiCki znac¢ajnim prediktorom ni objektivnog, niti subjektivnog akademskog postignuca.

Kljuéne rijeci: ispitna anksioznost, akademska samoefikasnost, objektivno akademsko
postignuce, subjektivno akademsko postignuce



The relationship between test anxiety and academic self-efficacy with subjective and
objective indicators of academic achievement

ABSTRACT

In modern society, people often find themselves in situations where their knowledge,
abilities and skills are tested. Such evaluative situations can significantly affect their
future. Due to the relevance of the topic, researchers are increasingly focusing on the construct
of academic achievement and the factors that contribute to the success and failure of
students. Although they have often been exposed to evaluative situations throughout their lives,
most students still state that they feel anxiety and fear during exams. Numerous studies have
found that higher levels of test anxiety are associated with poorer academic performance
(Borekci and Uyangor, 2018). In addition, the results of numerous studies indicate that self-
efficacy is also an important construct in the context of academic achievement. Thus, it was
determined that people with a high self-efficacy assessment have better academic success and
a lower level of test anxiety than people with a low self-efficacy assessment (Chemers et al.,
2001). The goal of this final paper was to examine the significance of test anxiety and academic
self-efficacy for objective and subjective indicators of academic achievement. The research
was conducted on a convenience sample of students of different study years and different study
areas in the Republic of Croatia (92 women and 11 men). The participants filled out an online
questionnaire that consisted of a sociodemographic data questionnaire in which, among other
things, the students provided data on the grade point average and assessed how satisfied they
were with their current academic achievement, the anxiety subscale taken from the "Test
Emotion Questionnaire™ (TEQ - Test Emotion Questionnaire, Pekrun et al., 2004, Croatian
version Buri¢, 2012) and the "Academic Self-Efficacy Scale" (Loncari¢, 2014). Data analysis
showed that there is a statistically significant moderate and positive relationship between
subjective and objective academic achievement. Furthermore, it was shown that the level of
test anxiety and academic self-efficacy explained 28.5% of the variance of objective academic
achievement (grade point average) and 24.18% of the variance of subjective academic
achievement (satisfaction with achievement). A statistically significant contribution of
academic self-efficacy in explaining the variance of both objective and subjective achievement
was determined. However, the level of test anxiety did not prove to be a statistically significant
predictor of either objective or subjective academic achievement.

Key words: test anxiety, academic self-efficacy, objective academic achievement, subjective
academic achievement



1. UVOD

1.1.  AKADEMSKO POSTIGNUCE
U suvremenom drustvu formalno obrazovanje postaje sve vaznije, a evaluativne situacije

su postale Cesta i neizostavna pojava zahvaljujuci kojoj je moguce odrediti kompetencije neke
osobe u razli¢itim podru¢jima. Iako je interes znanstvenika jo$ od davnina bio usmjeren na
kontekst obrazovanja i uspjeha, u posljednje je vrijeme broj istrazivanja koja se bave temom
akademske uspjesnosti naglo porastao (Otaibi, 2012; Robbins i sur., 2004). Usprkos tome,
autori se jo$ uvijek ne slazu oko definicije postignuca i njegovih odrednica. York i suradnici
(2015) navode da je akademski uspjeh vrlo kompleksan konstrukt koji se sastoji od Sest
komponenti: akademskog postignuéa, stjecanja vjeStina i kompetencija, postizanja ishoda
ucenja, zadovoljstva, upornosti 1 uspjeha u karijeri. Takoder navode da vecina istrazivaca
operacionalizira akademski uspjeh kao akademsko postignuce izraZzeno brojkom, $to moze biti
vrlo problemati¢no za istrazivace 1 praktiare jer ocjene i prosjek nisu uvijek to¢ne mjere
naucenog, a osim toga nisu ni pouzdane jer se pristupi ocjenjivanja znantno razlikuju unutar i
izmedu institucija. Stoga je vazno osim kognitivnog gledista, uzeti u obzir i druge individualne
odrednice poput osobina li¢nosti, motivacijskih varijabli, sposobnosti samoregulacije, obiljezja
studija, socijalne okoline i sli¢éno. Tako se mogu razlikovati objektivno i subjektivno
akademsko postignuce, ali vec¢ina istrazivaca pronalazi povezanost izmedu njih (Dhaqane 1
Afrah 2016; Salluzzo, 2019). Vukovi¢ (2021) navodi da mora postojati neki objektivni
pokazatelj kako bi doslo do subjektivnog dozivljaja uspjesnosti, ali takoder isti¢e da ne tumace
svi na jednak nacin objektivne pokazatelje uspjeSnosti. Objektivno akademsko postignuce
definira se kao uspjeh na standardiziranim testovima znanja, a kao najces¢e koriStene mjere
uzimaju se prosjecna ocjena tijekom studiranja, uspjeh na to¢no odredenom testu ili uspjeh na
standardiziranim testovima znanja (Kalechstein i Nowick, 1997). Subjektivno akademsko
postignuce opisuje se kao dozivljaj srece, strasti, prihvacanja i ostvarenja svojih ciljeva i zelja.
Pri tome fokus ne mora nuzno biti ni na ocjenama, niti na broju poloZenih ispita. U ovome
slu¢aju, u obzir se moze uzeti osjecaj ispunjenosti ili pozitivna evaluacija od strane drugih
(O’Shea 1 Delahunty, 2018). Vecina istrazivata kao mjeru subjektivnog akademskog

postignucéa uzima procjenu zadovoljstva sobom kao studentom (Mohori¢, 2008).

Potraga za ¢imbenicima koji doprinose uspjehu i neuspjehu ucenika i studenata ve¢ dulje
vrijeme je predmet istraZivanja u psihologiji. Takva istrazivanja osim S§to imaju teorijsko

znacenje 1 doprinose boljem razumijevanju ponaSanja ucenika i studenata, takoder imaju i



veliko prakti¢no znacenje tako Sto mogu pomoc¢i u razvijanju raznih intervencija koje bi mogle

pomoc¢i mnogima.

Brojni istraziva¢i utvrdili su da je samoefikasnosti vazan konstrukt u kontekstu
akademskog postignuéa. Rezultati meta-analiza pokazali su da je visoka samoefikasnost
pozitivno povezana s akademskim postignu¢em (Multon i sur., 1991) Tako osobe s visokom
procjenom samoefikanosti imaju bolje akademsko postignuce i nizu razinu ispitne anksioznosti
od osoba s niskom procjenom samoefikasnosti, a samim time su i zadovoljniji sobom i
postignutim uspjehom (Chemers i sur., 2001; Spielberger i Vagg, 1995). Ispitna anksioznost
takoder je jedan od faktora koji moze utjecati na akademsko postignuce 1 postala je ozbiljan
problem u suvremenom drustvu. Mnogi ucenici i studenti navode da prilikom evaluativnih
situacija dozivljavaju visoku razinu tjeskobe i straha od neuspjeha, koji im ometaju krucijalne
procese poput pamcenja i paznje zbog ega Cesto imaju osjecaj da su im misli blokirane (Peleg-
Popko, 2002; Zhang 1 Qin, 2020). Naime, rezultati brojnih istrazivanja utvrdili su da je visa
razina ispitne anksioznosti povezana s lo$ijim akademskim uspjehom (Borekci i Uyangor,
2018; Chapell i sur., 2005).

U nastavku rada biti ¢e detaljnije objasnjeni odnosi izmedu ispitne anksioznosti 1 procjene

samoefikasnosti s akademskim postignuc¢em.

1.2.  ISPITNA ANKSIOZNOST
Anksioznost se obi¢no definira kao pretjerano stanje pobudenosti koje ukljucuje osjecaj

nelagode, opce napetosti, zabrinutosti, nesigurnosti i straha od onoga $to ¢e se desiti zbog
anticipacije budu¢ih neugodnih dogadaja (Petz, 2005). U suvremenoj psihologiji termin
anksioznost, osim S§to se koristi za opis cCuvstvene reakcije izazvane nepoznatim ili
neprepoznatljivim uzrocima, koristi se 1 za cuvstvena stanja pobudena stvarnom ili
predvidivom opasno$¢u. Ross i suradnici (2008) isticu da osjecaj anksioznosti nastaje

interakcijom okolinskih stresora, percepcije pojedinca te njegovog nacina reagiranja.

Za studentsku populaciju najces¢i stresor predstavljaju razne evaluativne situacije kojima
su svakodnevno izlozeni. Naime, oni percipiraju da o takvim situacijama u kojima se
procjenjuju njihove sposobnosti uvelike ovisi njihova buduénost, stoga osjec¢aju napetost,
uzbudenost, strepnju te zabrinutost, a u¢estalo im se javljaju 1 misli o potencijalnom neuspjehu
i razocarenju ostalih. Takve emocionalne, fizioloske i kognitivne reakcije na pritisak i stres koji
se pojavljuju u evaluativnim situacijama predstavljaju ispitnu anksioznost. Vazno je imati na

umu da se ona moze pojaviti u ispitnim situacijama, prilikom njihovog zamisljanja 1



oc¢ekivanja, ali i poslije njih (Arambasi¢, 1988; Zarevski, 2002). Brojni faktori mogu odrediti
hoce 1i osoba percipirati evaluativnu situaciju kao prijeteu. Najcesce se istiCu sposobnosti i
vjestine koje osoba ima, poznavanje gradiva, snalazljivost, priroda ispitnih pitanja, spremnost
na ispitnu situaciju i pritisak okoline (Ziv&ié-Beéirevi¢ i Racki, 2006). U evaluativnim
situacijama studenti su primarno zabrinuti za interpersonalne implikacije neuspjeha na testu i
za to kakav ¢e dojam ostaviti na druge ljude, medu kojima se kao najvaznijima dozivljavaju
roditelji, profesori i vr$njaci. U takvim sluc¢ajevima se ispitna anksioznost o€ituje kroz socijalnu
anksioznost jer osoba svojom izvedbom Zeli drugima prenijeti §to pozitivniju sliku o sebi, a u
isto vrijeme vjeruje da nema potrebne sposobnosti za to i smatra da ¢e uslijediti razoCaranje

(McDonald, 2001).

Vazno je istaknuti da se anksioznost moze javiti kao stanje neke osobe, ali 1 kao crta njezine
liénosti (Spilberger, 1966). Naime, kada je rije¢ o anksioznosti kao stanju, osoba doZivljava
prolazni osjecaj anksioznosti i percipira podrazaje povezane s ispitnim situacijama opasnim i
prijete¢im te zabrinuto 1 napeto reagira na njih s povecanom aktivnoS$¢u autonomnog zivéanog
sustava. Dakle, osoba tjeskobno reagira samo u specifi¢nim situacijama i u specifi¢éno vrijeme
(Spilberger, 1966). S druge strane, anksioznost kao osobina predstavlja relativno stabilnu crtu
li¢nosti pri ¢emu se brojni podrazaji vezani uz ispitne situacije dozivljavaju kao ozbiljna osobna
prijetnja uz tendenciju reagiranja intenzivnim anksioznim stanjem. Dakle, osoba pokazuje
sklonost da bude anksiozna u razli¢itim situacijama (Ziv&ié-Beéirevié, 2003). Sto osoba ima
izrazeniju osobinu anksioznosti, to se s veCom sigurnoS¢u moze anticipirati da ¢e ona u
evaluativnim situacijama reagirati intenzivnijim stanjem anksioznosti, uz izrazenu percepciju
bespomoc¢nosti. Dakle, visoko anksiozni studenti pokazuju viSe briga i misli usmjerenih na
sebe, koji su irelevantni za zadatak, Sto interferira s paznjom i izvedbom te posredno ima
negativan utjecaj na postignuce. Karakterizira ih i to da neutralne situacije Cesto percipiraju
kao evaluativne, a signale dobivene od drugih osoba u tim situacijama dozivljavaju
negativnima i prijete¢ima za samopostovanje (Wine, 1980, prema Aydin, 2017). S druge strane,
nisko anksiozni studenti ispite ne dozivljavaju kao prijetnju i opasnost te pokazuju manje

intenzivne emocionalne reakcije za vrijeme evaluativnih situacija (Spielberger i Vagg, 1995).

Utvrdeno je da postoje brojni faktori koji mogu biti odgovorni za pojavu ispitne
anksioznosti kod ucenika i studenata (DordiNejad i sur., 2011). Roditelji imaju veliku ulogu u
nastanku ispitne anksioznosti kod djece. Iako jo§ uvijek nema pouzdanih podataka kad se prvi
put javlja, mnogi istraZivaci smatraju da ispitna anksioznost nastaje u predskolskoj i ranoj

osnovnoskolskoj dobi kada roditelji postavljaju kriterije i imaju oc¢ekivanja kojima dijete ne



moze udovoljiti (Tomljenovi¢ 1 Nikcevi¢-Milkovi¢, 2005). Tada se dijete osjeca inferiorno,
nemo¢no 1 nesigurno te ima nisko samopouzdanje zbog Cega sve evaluativne situacije
dozivljava stresnima te se kao rezultat toga javlja osjecaj anksioznosti. Osim toga, roditelji od
samoga pocetka razvoja njihovog djeteta stvaraju okruzenje koje ili povecava ili smanjuje
anksioznost. Naime, djeca mogu od svojih modela, odnosno roditelja, vr$njaka, brade i sestara,
usvojiti obrazac ponasanja u evaluativnim situacijama koji najcesc¢e ukljucuje osjecaj tjeskobe
i zabrinutosti. U nekim istrazivanjima utvrdeno je da su roditelji anksioznih u¢enika anksiozniji
nego roditelji uenika koji nisu anksiozni (Cvitkovi¢ 1 Wagner Jakab, 2006) . Neki roditelji ne
znaju dati djetetu tijekom stresnih situacija adekvatnu kognitivnu i afektivnu podrsku zbog
cega dijete ne nauci reagirati prikladno na stres 1 preplavljuje ga osjecaj anksioznosti (Hill 1
Sarason, 1966; Hill i Wigfield, 1984). Nadalje, stariji u¢enici pokazuju manji strah od mraka,
grmljavine 1 sli¢no, a sve veci izvor straha i stresa za njih predstavljaju situacije u kojima se
moze dozivjeti neuspjeh 1 nelagoda te koje mogu narusiti sliku o sebi u drustvu. Neki istrazivaci
(Cassady i Johnson, 2002; Ljubi¢ i Babi¢, 2017) smatraju da se ispitna anksioznost kod
pojedinih ljudi tek po€inje ocitovati u srednjoj Skoli ili na fakultetu jer okolina tada postaje sve
selektivnija, konkurencija sve veca, sadrzaji koji se uce postaju sve kompleksniji, a socijalne

posljedice zbog neuspjeha sve izrazenije (Ljubi¢ i Babi¢, 2017).

Embse 1 Hasson (2012) su u svome istrazivanju dosli do zakljucka da se s pove¢anom
usmjerenos¢u na testove postignuca, povecala i prevalencija ispitne anksioznosti. Rezultati
brojnih istrazivanja pokazuju da otprilike 50% populacije ucenika i studenata dozivljava
anksioznost tijekom evaluativnih situacija (Hanfesa i sur., 2020; Kavakci, 2014). Eri¢ (1977)
je u svome istrazivanju, u kojem je sudjelovalo preko 1000 studenata, utvrdio da ¢ak 92%
studenata dozivljava odredenu razinu ispitne anksioznosti (u blazoj, kao 1 u izrazenijoj mjeri)
te da gotovo svaki peti student reagira vrlo izrazenim strahom na ispitnu situaciju i dozivljava
emocionalne smetnje razli¢itog intenziteta koje mogu znatno utjecati na ucenje, izvedbu u

ispitnoj situaciji te na koncu i na cjelokupno studiranje.

1.3.  ODNOS ISPITNE ANKSIOZNOSTI | AKADEMSKOG POSTIGNUCA
U suvremenom drustvu gotovo ne postoji osoba koja nije osjetila strah od izlaska na ispit

(Mohori¢, 2008). Naime, rije¢ je o normalnom stanju koje moze povoljno utjecati na izvedbu
jer smanjuje dosadu i usmjerava paznju na ispit te povecava motivaciju. Tome u prilog ide
dvodimenzionalna teorija Alperta i Habera (1960, prema Arambasi¢, 1988) koja razlikuje
olakSavajucu 1 oteZavajucu anksioznost. Naime, umjerena ispitna anksioznost €ini osobu

,,oudnom* §to je Hebb (1955) detaljno opisao u svojoj teoriji optimalne pobudenosti prema



kojoj je izvedba najuspjesnija kada je stupanj pobudenosti umjeren, odnosno optimalan za
zadatak. U takvim uvjetima anksioznost moze djelovati kao adekvatan motivator koji se
povezuje s povecanom razinom tjelesne napetosti, koja je u tom trenutku potrebna kako bi
osoba ostala fokusirana na zadatak (Ziv&ié-Beéirevié¢, 2003). Kada anksioznost ima takvu
ulogu da dovodi do odgovora koji poveéavaju vjerojatnost da ¢e izvedba biti uspjesna, govori
se o olakSavajucoj, odnosno facilitiraju¢oj anksioznosti. Medutim, ukoliko strah od ispita
postane toliko intenzivan da ometa normalno funkcioniranje, u¢enje, pamcenje i reproduciranje
naucenoga gradiva, osoba moze imati velikih problema u prilagodavanju obrazovnom sustavu.
Tako visoka razina anksioznosti moze preplaviti osobu s odgovorima koji su irelevantni za
zadatak, odnosno s negativnim mislima, brigama i1 samokritikama koje skrecu paznju i1 ne
dopustaju osobi da se fokusira na sam zadatak. Takva razinu anksioznosti koja ima nepovoljan

utjecaj na uradak naziva se otezavajuca, odnosno ometajuca anksioznost.

Benjamin 1 suradnici (1981, 1987) su u svojim istraZzivanjima na studentima utvrdili da
studenti koji imaju visoku razinu ispitne anksioznosti pokazuju poteskoce u dosjecanju
informacija koje su potrebne kako bi odgovorili na odredeno pitanje ili uspjesno rijesili
zadatak. Takvi studenti postizali su znatno slabiji akademski uspjeh nego studenti koji su imali
nizu razinu ispitne anksioznosti. Medutim, navedena dva tipa studenata (visoko i nisko ispitno
anksiozni) nisu se razlikovali u uspjesnosti kada su zadaci bili viSestrukog izbora, odnosno u
situacijama koje su zahtijevale prepoznavanje tocnog odgovora. Takvi rezultati mogu se
objasniti ¢injenicom da je dosjec¢anje znatno tezi zadatak od prepoznavanja i stoga zahtjeva
veci kognitivni napor i dublju razinu obrade informacija (Zarevski, 2002) §to visoko ispitno
anksiozni studenti ¢esto ne uspijevaju posti¢i. Naime, oni se u evaluativnim situacijama cesto
nesvjesno usmjeravaju na sadrzaje nepovezane sa samim zadatkom ¢ime zapravo raspodjeljuju
svoju paznju na zahtjeve zadatka i razmiSljanje o vlastitim fizioloskim, emocionalnim i
kognitivnim reakcijama, $to odvlaci energiju i blokira odredene mentalne aktivnosti potrebne
za izvedbu (Arambasi¢, 1988; Steinmayr i sur. 2016). Osim toga, takvi studenti koriste
neefikasne 1 neadekvatne strategije ucenja Sto se ocituje u tome da ne znaju izdvojiti bitne
informacije od nebitnih, pamte hrpu podataka bez razumijevanja i ne znaju organizirati i
povezati ono $to uce. Osim toga, ispitna anksioznost i negativne misli oko potencijalnog
neuspjeha im se poc€inju javljati ve¢ u pocetnoj fazi ucenja i pripreme $to im onemogucuje da
se fokusiraju u potpunosti na ono Sto trebaju nauciti, a sve to vodi loSijem akademskom uspjehu

(Benjamin i sur., 1981; Tobias, 1979; Trifoni i Shahini, 2011).



Kao §to se moze zakljuciti iz svega prethodno re¢enog, ispitna anksioznost ima dvije glavne
komponente, a to su zabrinutost i emocionalnost, $to su utvrdili i brojni istrazivaci (Balogun i
sur., 2017; Liebert i Morris, 1967; Spielberger i Vagg, 1995). Zabrinutost je kognitivna
komponenta koja se odnosi na ometajué¢e misli koje se fokusiraju na samokritiku, negativna
oc¢ekivanja, moguce posljedice neuspjeha i percepciju osobne neadekvatnosti i bespomoénosti.
Takve misli onemoguéuju paznji da se fokusira na zadatak i interferiraju s procesom
dosjecanja, a otezavaju i samo pohranjivanje i procesiranje informacija (Baborac, 2012). S
druge strane, emocionalna komponenta se odnosi na fizioloske 1 afektivne reakcije na ispitnu
situaciju koje ukljucuju nervozu, suhocu usta, ubrzani rad srca, znojenje ruku, kratko¢u daha 1
sli¢ne autonomne reakcije simpatickog Ziv€anog sustava (Baborac, 2012). Rezultati brojnih
istrazivanja dokazuju da kognitivna komponenta ima glavni negativan efekt na akademski
uspjeh, a nije utvrdena veza izmedu uspjes$nosti i emocionalne komponente (Deffenbacher,
1980; Elliot i McGregor, 1999; Ziv¢ié-Beéirevié¢ i sur., 2009). Lebedina Manzoni (2007)
takoder daje objaSnjenje prema kojem ometaju¢e misli i povecano uzbudenje smanjuju
kapacitet paznje koji je potreban za kognitivne procese koje zahtjeva ispitna situacija. Osim
toga, navodi da visoko anksiozni studenti imaju veliki broj takvih ometaju¢ih misli zbog ¢ega
je njihova paznja preusmjerena sa zadatka na vlastite fizioloSke i emocionalne reakcije zbog

¢ega pokazuju veci broj gresaka pri dosjec¢anju, a shodno tome i slabija postignuca.

Rezultati istrazivanja potvrduju da je ispitna anksioznost vazan ugrozavajuci faktor na svim
akademskim razinama, od osnovne Skole pa sve do fakulteta (Javed i Abiodullah, 2021;
Sarason, 1984). Ball i suradnici (1995) navode da ¢e vjerojatnost uspjesSne izvedbe na testu biti
manja ukoliko je razina anksioznosti visoka, zadatak tezi, a procijenjene sposobnosti studenta
slabije. Medutim, Mohori¢ (2008) u svome istrazivanju nije utvrdila znacajnu razliku u
akademskom postignuéu (mjerenu prosjecnom ocjenom na studiju) izmedu studenata s
visokom i niskom anksiozno$¢u, ali je utvrdila znacajnu razliku na subjektivnoj procjeni
postignuéa. Naime, studenti s najizraZzenijim simptomima ispitne anksioznosti ujedno su i
najmanje zadovoljni sobom kao studentom, dok oni koji doZivljavaju manje fizioloskih i
kognitivnih simptoma ispitne anksioznosti imaju pozitivniju sliku o sebi i procjenjuju se
uspjeSnijima. Prema rezultatima njezinog istrazivanja ishod studiranja visoko i nisko
anksioznih studenata vrlo je slican (u smislu sli¢ne prosjecne ocjene na studiju), ali je njihovo
iskustvo studiranja razli¢ito. Erceg (2007) je u svome istraZivanju takoder utvrdila nisku

negativnu povezanost izmedu ispitne anksioznosti i subjektivnog zadovoljstva uspjehom na



studiju, medutim ona je utvrdila i negativnu povezanost izmedu razine ispitne anksioznosti i

prosjecne ocjene na studiju.

1.4.  SAMOEFIKASNOST
Na akademski uspjeh neke osobe, izmedu ostaloga, moze utjecati i subjektivni dozivljaj

osobne kompetentnosti u realizaciji odredenih ciljeva, odnosno percipirana samoefikanost.
Konstrukt samoefikasnosti razvio je Bandura (1977) u svojoj socijalno kognitivnoj teoriji.
Naveo ga je kao kljucan element za osobno djelovanje koji ukljucuje procjenu o vlastitoj
sposobnosti izvodenja akcija na adekvatan nacin koji zahtijeva odredena situacija. Vazno je
naglasiti da se procjene samoefikasnosti ne odnose nuzno na stvarne vjestine koje osoba ima,
nego na njezino subjektivno vjerovanje u vlastite sposobnosti potrebne za uspjesno suocavanje
s odredenom situacijom, bez obzira na stvarnu kompetentnost. Bandurina (1977) teorija
samoefikasnosti temelji se na dvije vrste o¢ekivanja koje se javljaju u procesu realizacije cilja:
ocekivanje efikasnosti 1 ocCekivanje ishoda. Ocekivanje ishoda odnosi se na vjerovanje
pojedinca da poduzima adekvatne akcije koje ¢e zasigurno dovesti do zeljenog ishoda dok se
ocekivanje efikasnosti odnosi na uvjerenje pojedinca da ima odredene sposobnosti koje su
potrebne za izvodenje ponasanja koja ¢e dovesti do takvog ishoda (Ivanov i Penezi¢, 2001).
Navedene dvije vrste ocekivanja ne moraju biti kongruentne. Naime, pojedinac moze vjerovati
da ¢e odredena ponasanja dovesti do pozitivnoga ishoda, a istovremeno ne poduzimati takva
ponasanja jer smatra da nema sposobnosti da ih uspjesno realizira, odnosno ocekuje nisku

samoefikanost.

Maddux 1 Gosselin (2012) navode da je osje¢aj samoefikasnosti produkt kognitivnog
procesiranja informacija koje dolaze iz razli¢itih izvora, pri ¢emu su najvaznije informacije o
prethodnom iskustvu te one koje su stecene vikarijskim uc¢enjem (opazanjem ponasanja drugih
osoba). Osobnim iskustvom u sli¢nim situacijama, osoba dobiva najvise informacija o svojim
prednostima 1 ogranienjima. Naime, prethodno iskustvo i percipirana samoefikasnost
recipro¢no su povezani. Tako uspjeh u prethodnim slicnim aktivnostima povecava percepciju
samoefikasnosti u sadasnjim, a percepcija visoke samoefikasnost povecava vjerojatnost
uspjeha. Medutim, treba napomenuti da prethodna uspjesnost nec¢e uvijek voditi do povecane
percepcije samoefikasnosti jer ljudi ponekad misle da nisu sposobni ponoviti prethodni uspjeh.
Tako su Maddux i1 Volkmann (2010) utvrdili u svome istraZivanju da percipirana
samoefikasnost to¢nije predvida buduca ponaSanja nego uspjesnost u prethodnim aktivnostima.
Vikarijsko ucenje takoder predstavlja vazan izvor informacija o vlastitoj kompetentnosti jer

omogucava da opazanjem drugih osoba i njihove uspjeSnosti evaluiramo sebe, odnosno



ponasanje drugih moze se uzeti kao standard za prosudivanje o vlastitoj efikasnosti. Osim toga,
informacije o percipiranoj samoefikasnosti mogu proiza¢i i iz emocionalnog stanja i
fizioloskog uzbudenja, iako su to nesto slabiji izvori od prethodno navedenih. Naime, ukoliko
pojedinac dozivljava strah i svoje povecano fiziolosko uzbudenje interpretira kao znak da se
ne moze nositi sa situacijom, njegova percipirana samoefikasnost biti ¢e niza. S druge strane,
osjec¢aj radosti zbog predvidanja uspjeha moze djelovati pozitivno (Bandura, 2014). Povratne
informacije koje pojedinac dobiva od drugih osoba takoder mogu pruziti jedan izvor

informacija o percipiranoj samoefikasnosti.

Vazno je naglasiti da je osjecaj samoefikasnosti situacijski uvjetovan, dinamian i
varijabilan konstrukt. Naime, uvjerenja o vlastitoj kompetentnosti se ne generaliziraju, nego se
svaki put razvijaju iznova ovisno o konkretnoj situaciji (Vizek Vidovi¢ i sur., 2003). Ljudi
¢esto imaju osjecaj da su visoko kompetentni za neka podrucja, dok u isto vrijeme dozivljavaju
strah 1 anksioznost dok se angaziraju u nekim drugim podrucjima jer percipiraju da nemaju
dostatne sposobnosti koje ¢e im omoguciti visoku efikasnost u takvim podrucjima. Primjerice,
ukoliko netko ima percepciju visoke samoefikasnosti za ucenje jezika, ne mora znaciti da ce
imati percepciju visoke samoefikasnosti za matematicka i informaticka podruc¢ja. Medutim,
osjecaj samoefikasnosti ne mora biti u potpunosti specifican (Maddux i Gosselin, 2012).
Ukoliko se radi o aktivnostima koje se dozivljavaju funkcionalno povezanima, moguce je

generalizirati osjecaj samoefikasnosti.

Konstrukt samoefikanosti djeluje i kao kljuan regulacijski proces koji upravlja
motivacijom i postignu¢ima (Honicke i Broadbent, 2016; Reeve, 2005). Naime, percepcija
samoefikasnosti snazno determinira buduce ponasanje i konaCan ishod tako Sto odreduje
koli¢inu napora koje ¢e pojedinac uloziti u konkretnoj situaciji, utjeCe na izbor aktivnosti, ali i
na razinu ustrajnosti pri suofavanju s preprekama. Stoga vjerovanje u vlastitu efikasnost
odrazava optimizam osobe koji olakSava postavljanje ciljeva, ustrajnost na zadatku i oporavak
od neuspjeha. Optimizam takoder dovodi i do pozitivne emocionalnosti koja facilitira
djelotvorne nacine razmisljanja u stresnim situacijama (Reeve, 2005). S druge strane, pojedinci
koji imaju nisku razinu samoefikasnosti smatrat ¢e da nemaju adekvatne sposobnosti za
suocavanje s konkretnom situacijom stoga je vjerojatnije da nece poduzeti nikakve akcije Sto
nerijetko dovodi do osjecaja bespomocénosti, tjeskobe, zbunjenosti i uznemirenosti (Luo i sur.,

2023; Reeve, 2005).
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S obzirom na navedeno, jasan je znac¢aj Bandurine teorije samoefikasnosti koja je jo§ od
svog nastanka donijela brojne novine u bihevioristiCkom pristupu teoretic¢ara, a ostala je i do
danas Siroko primjenjiva zbog prakticnih implikacija u podru¢ju ucenja, akademskog

postignuéa i profesionalne uspjesnosti.

1.5.  ODNOS AKADEMSKE SAMOEFIKANOSTI | POSTIGNUCA
Brojna istrazivanja dokazala su da osjecaj samoefikasnosti utje¢e na izravan i neizravan

nacin na akademsku motivaciju, kogniciju, uc¢enje, ponasanje, ali i na krajnje ishode, odnosno
postignuc¢a (Pajares, 1996; Schunk, 1995; Bandura, 1977). Akademska samoefikasnost
najcesce se definira kao uvjerenje pojedinca da ima vjeStine koje su potrebne za uspjeSno
obavljanje akademskih zadataka 1 postizanje odredenih ciljeva u okviru akademskih domena
(Bong i Skaalvik, 2003). Bandura (1977) navodi da studenti s visokom samoefikasno$¢u imaju
vecu tendenciju da na probleme gledaju kao na izazove te da pokazuju viSe ustrajnosti kada su
suoCeni s poteSkocama, bez obzira na svoje kognitivne sposobnosti. Dakle, oni su vise
usmjereni na rjesavanje problema, koristenje razlicitih izvora informacija 1 aktivno traZenje
pomoci, a svoje neuspjehe CeS¢e pripisuju nedostatku znanja, nego nedostatku sposobnosti
(Lane 1 sur., 2004). Takoder pokazuju visoku razinu kognitivhog angazmana u zadacima
budu¢i da su sigurni u svoju izvedbu i ¢eS¢e se ukljucuju u izvodenje zadataka koji mogu
unaprijediti njihove sposobnosti, a sve to predisponira ih za vecu uspjesSnost u akademskom
okruzenju. Dakle, visoka percepcija vlastite efikasnosti povecava aspiracije ucenika i studenata

zbog Cega svaki uspjeh rada novi cilj i motivaciju za novi uspjeh.

S druge strane, ucenici/studenti koji procjenjuju svoju ucinkovitost niskom c¢es¢e koriste
strategije izbjegavanja, skloni su odustajanju, apatiji i ne ulazu dovoljno truda budu¢i da
smatraju da njihove sposobnosti nisu dovoljne da dovedu do realizacije zacrtanog cilja (Lane i
sur., 2004). Stoga rjede sudjeluju u aktivnostima koje bi im mogle pomoc¢i da razviju svoje
vjestine, ali 1 steknu nove. Dakle, oni Cesto ograni¢avaju svoj potencijal za ucenje i razvoj i
viSe su usmjereni na misli o sebi 1 potencijalnom neuspjehu zbog ¢ega teze pronalaze adekvatne
nacine za suocavanje s problemom, $to ih u konacnici vodi niskom uspjehu. Takvi u€enici
imaju pretjerane sumnje u sebe koje dovode do anksiozne uzbudenosti koja moze inhibirati
akademski uspjeh. Dakle, anksiozna uzbudenost proizlazi iz percipiranja manjka sposobnosti
u nosenju s prijete¢im dogadajem vise nego Sto proizlazi iz same ,,prijetece situacije (Bandura,
1977). Ukoliko pojedinac ima visoko izraZzen osjecaj efikasnosti, on ¢e takvu situaciju
dozivljavati izazovnom. Tako je Jureti¢ (2008) u svome istrazivanju utvrdila da je vjerovanje

u vlastitu efikasnost u stresnoj ispitnoj situaciji pozitivno povezano s uspjehom na ispitu i
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zadovoljstvom uspjehom koji je postignut, Sto je u skladu i s istrazivanjem Bubica i Gorete
(2015) koji su potvrdili da je akademska samoefikasnost znacajan prediktor postignuéa i opceg
zadovoljstva sa Skolovanjem. Dakle, osobe s viSom razinom samoefikasnosti imaju u prosjeku
bolja akademska postignu¢a i1 viSe obrazovnih ciljeva od osoba s nizom razinom
samoefikasnosti koji, s druge strane, pokazuju viSe razine ispitne anksioznosti (Coutinho i
Neuman, 2008; Lane i sur., 2004). Rezultati meta-analize Multona i suradnika (1991) pokazala
su da vjerovanja o samoefikasnosti objasnjavaju priblizno 14% varijance studentske

akademske izvedbe te priblizno 12% varijance njihove akademske ustrajnosti.

Studenti koji imaju vrlo sli¢ne sposobnosti mogu pokazati potpuno drugacije izvedbe
ovisno o vjerovanjima u vlastitu efikasnost (Jureti¢, 2008). Dakle, efikasno funkcioniranje u
akademskom okruZzju zahtijeva vjestine pojedinca, ali 1 vjerovanja da te vjestine moZze efikasno
koristiti.

1.6. POLAZISTE ISTRAZIVANJA | CILJ

Jasno je vidljivo da je pregrst istrazivanja provedeno u svrhu ispitivanja ¢imbenika koji
doprinose uspjehu u obrazovanju ucenika i studenata. Budu¢i da je akademski uspjeh vrlo
kompleksan konstrukt, u razli¢itim istrazivanjima utvrden je Sirok raspon faktora koji mogu
utjecati na njega (Mohori¢, 2008; Ziv¢i¢- Beéirevié i Racki, 2006). Istrazivanja ovakvoga tipa
imaju znacajne prakticne implikacije jer mogu pomoci brojnim ucenicima i studentima da
otkriju potencijalne razloge svoga uspjeha ili neuspjeha, ali i shodno tome razviju adekvatne
strategije za ucenje. Osim toga, ovakva istrazivanja pomazu i profesorima da budu svjesni
koli¢ine faktora koji igraju ulogu u necijem uspjehu te da osmisle nastavne aktivnosti i
programe koji ¢e poboljsati postignuca i zadovoljstvo ucenika i studenata. Primjerice, rezultati
brojnih istrazivanja pokazuju da visoka razina ispitne anskioznosti moze imati mnoge
nepovoljne ucinke ukljucujuéi losije akademsko postignuce i smanjeni osjecaj samoefikasnosti
(Borekci i Uyangor, 2018; Lebedina Manzoni, 2007). Akademska samoefikasnost se istice
Cesto kao jedan od glavnih faktora koji utjeCu na izvedbu. Naime, rezultati istrazivanja
konzistentno pokazuju da osobe s viSom procjenom akademske samoefikasnosti imaju bolji
uspjeh u obrazovanju i zadovoljniji su svojim postignu¢em od osoba koje sumnjaju u svoje
sposobnosti (Bubi¢ i Goreta, 2015; Chemers i sur., 2001). Prema tome, moZe se pretpostaviti
da postoji pozitivna povezanost izmedu subjektivnog i1 objektivnog akademskog postignuca, a

navedena relacija utvrdena je i u nekim istrazivanjima (Vukovi¢, 2021; Halberstam i Redstone,

2005).
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Cilj ovoga istrazivanja bio je utvrditi povezanost izmedu subjektivnog i objektivnog
akademskog postignuca studenata te ispitati znacaj ispitne anksioznosti i akademske

samoefikasnosti za objektivan i subjektivan pokazatelj akademskog postignuca.

2. PROBLEMI | HIPOTEZE

2.1.  Problemi:
1. Ispitati postoji li povezanost izmedu subjektivnog i1 objektivnog akademskog

postignuca

2. lIspitati koliki je doprinos ispitne anksioznosti i akademske samoefikasnosti u

objasnjenju:
a) objektivnog postignuca (prosjek ocjena na studiju)
b) subjektivnog postignuca (zadovoljstvo postignu¢em)

2.2 Hipoteze:
1. Rezultati brojnih istrazivanja (Halberstam i Redstone, 2005; Vukovi¢, 2021) utvrdili su da

je subjektivni dozivljaj uspjeha povezan s objektivnim uspjehom zbog cega se ocekuje

pozitivna korelacija izmedu subjektivnog i objektivnog akademskog postignuca.

2.a) Brojni istraziva¢i (Manzoni, 2007; Zivéié-Beéirevié i Racki, 2006) dokazali su da ispitna
anksioznost ometa krucijalne procese poput pamcéenja i paznje, stoga se ocekuje da ¢e ispitna

anksioznost biti znacCajan negativan prediktor objektivnog akademskog postignuca.

b) Bandura (1977) navodi da studenti s visokom samoefikasno$¢u imaju vecu tendenciju da
na probleme gledaju kao na izazove te da pokazuju visSe ustrajnosti stoga se ocekuje da ¢e
procjena akademske samoefikasnosti biti znafajan pozitivan prediktor objektivnog

akademskog postignuca.

3.a) Budu¢i da su istrazivanja pokazala da osobe s visokom ispitnom anksioznos¢u sumnjaju u
svoje sposobnosti i imaju strah od neuspjeha (Liebert i Morris, 1967; Spielberger i Vagg, 1995),
pretpostavlja se da Ce ispitna anksioznost biti znacajan negativan prediktor subjektivnog

akademskog postignuca.

b) Prethodna istrazivanja (Bubi¢ i Goreta, 2015; Jureti¢, 2008) utvrdila su da je akademska

samoefikasnost pozitivno povezana s opéim zadovoljstvom Skolovanjem zbog ¢ega se ocekuje
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da ¢e procjena akademske samoefikasnosti biti znajacan pozitivan prediktor subjektivnog

akademskog postignuca.

3. METODA

3.1. Sudionici
Istrazivanje je provedeno na prigodnom uzorku studenata razli¢itih studijskih godina i

razliitih studijskih usmjerenja u Republici Hrvatskoj. Sudjelovalo je ukupno 107 sudionika,
ali su 4 sudionika iskljucena iz obrade jer nisu ispravno naveli prosjek ocjena (1 osoba navela
je da ima 50 godina i da je davno napustila studij, a ostale tri osobe navele su broj poput 6 za
prosjek ocjena). Tako su u konacnici sudjelovala 103 studenta, a njihova dob kretala se od 19
do 27 godina (M=21,4, SD=1,57). U uzorku prevladavaju Zene (N=92) te saCinjavaju 89,32 %
ukupnog uzorka, dok muskarci (N=11) ¢ine 10,68% uzorka. Iako su studenti svih studijskih

godina bili zastupljeni, najvise njih pohadalo je trecu godinu (N=47).

3.2. Mjerni instrumenti
1. Upitnik sociodemografskih podataka — sadrzi podatke o spolu, dobi, studijskom

usmjerenju, razini i godini studija te prosje¢nom dosadasnjem uspjehu na studiju
(zaokruzenom na dvije decimale) Sto je posluzilo kao objektivni pokazatelj
akademskog postignuca. Upitnik takoder sadrzi procjenu zadovoljstva dosadasnjim
akademskim postignu¢em na skali od 5 stupnjeva (1= potpuno sam nezadovoljan, 2=
uglavnom sam nezadovoljan, 3= niti sam nezadovoljan niti zadovoljan, 4= uglavnom
sam zadovoljan, 5= potpuno sam zadovoljan) §to je posluzilo kao subjektivni indikator
akademskog postignuca.

2. Subskala anksioznosti preuzeta iz ,,Upitnika ispitnih emocija“ (TEQ — Test Emotion
Questionnaire, Pekrun i sur., 2004, hrvatska verzija Buri¢, 2012) — navedeni upitnik
multidimenzionalni je mjerni instrument konstruiran s ciljem ispitivanja emocija koje
ucenici 1 studenti doZivljavaju u ispitnim situacijama. Sastoji se od osam subskala od
kojih svaka mjeri po jednu diskretnu emociju koju je moguée dozivjeti prilikom pisanja
ispita: radost (n=10), nada (n=8), ponos (n=10), olakSanje (n=6), ljutnja (n=10), sram
(n=10), anksioznost (n=12) i bespomoénost (n=11). Cestice pojedinih subskala mjere
afektivne, fizioloske, kognitivne te motivacijske komponente emocija. Sudionici u
ovome istrazivanju procijenjivali su slaganje sa svakom tvrdnjom subskale anksioznosti

na skali Likertova tipa (od 1 — uopce se ne slazem do 5 — u potpunosti se slazem).
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Ukupan rezultat formiran je kao prosjecna vrijednost zabiljezenih odgovora na svim
Cesticama navedene subskale pri ¢emu je veci ukupni rezultat ukazivao na veéi
dozivljeni intenzitet anksioznosti. Buri¢ (2012) navodi da su pojedine skale Upitnika
ispitnih emocija pouzdane i valjane te da imaju zadovoljavaju¢e psihometrijske
karakteristike. Pouzdanost mjerena Cronbach alphom za skalu anksioznosti u ovom
istrazivanju iznosi ,93. Primjer jedne od 12 Cestica koje se odnose na navedenu skalu
je ,,Na pocetku testa srce mi pocinje lupati.*

»okala akademske samoefikasnosti“ — broji ukupno 8 Cestica raspodijeljenih na 2
subskale. Cetiri &estice &ine subskalu ,,Samoefikasnost u postizanju Zeljenih ishoda
ucenja‘“ (,,Kada me ispituju, pokazujem dobro znanje*), dok Cestice Cetiri pripadaju
subskali ,,Samoefikasnost u procesu u¢enja“ (,,Lako mi je nauciti zadano gradivo za
test). Loncari¢ (2014) je navedenu skalu konstruirao s namjenom primjene na
ucenicima od 5. do 8. razreda osnovne $kole, ali je naglasio da se moZe primjenjivati i
na viSim razinama obrazovanja. Buduc¢i da se radi o studentskoj populaciji, koristila se
modificirana verzija upitnika. Naime, Kasai¢ (2017) je u svome istrazivanju prilagodila
upitnik studentima tako §to je rijei poput Skola, domace zadacée zamijenila izrazima
kao S§to su studij, akademske obaveze. Utvrdila je da navedeni upitnik ima
zadovoljavaju¢e psihometrijske karateristike pri ¢emu Cronbachov alpha za
podljestvicu samoefikasnosti u procesu ucenja iznosi ,79, a za podljestvicu
samoefikasnosti u postizanju Zeljenih ishoda ,83. Loncari¢ (2014) navodi Cronbachov
alpha od ,74 za podljestvicu samoefikasnosti u procesu ucenja, dok za podljestvicu u
postizanju zeljenih ishoda u¢enja i koristenje Skale samoetikasnosti kao jednofaktorske
strukture navodi Cronbach alpha od ,87. U ovom istrazivanju Cronbach alpha za cijelu
skalu iznosi 0,89. Sudionici su na skali od pet stupnjeva procijenili u kojoj mjeri se
navedene tvrdnje odnose na njih, pri ¢emu 1 oznacava ,,Uopce se ne odnosi na mene*,
a 5 ,,U potpunosti se odnosi na mene*. Rezultat je moguce odrediti zbrojem procjena
na Cesticama koje pripadaju pojedinoj subskali ili kao ukupni rezultat koji se dobije
zbrajanjem svih Cestica skale. Naime, navedene subskale u znacajnoj su korelaciji
(r=0,68) i zadovoljen je Thurstonov kriterij jednostavne faktorske strukture zbog Cega
je u ovome istrazivanju uzet ukupni rezultat na skali kao mjera akademske

samoefikasnosti.
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3.3. Postupak
Istrazivanje je provedeno online putem pomocu upitnika kreiranog u obrascu Google

Forms u razdoblju od 20. travnja do 10. svibnja 2023. godine, za koje je karakteristi¢no da
veéina studenata ima kolokvije i ispite. Prije same provedbe, istrazivanje je odobreno od strane
Etickog povjerenstva odjela za psihologiju Sveucilista u Zadru. Poveznica za upitnik bila je
podijeljena u razne grupe studenata na drustvenoj mrezi Facebook kao i putem raznih
WhatsAPP grupa. Prije pocetka ispunjavanja upitnika, sudionici su bili informirani o svrsi i
postupku istrazivanja, okvirnom vremenu potrebnom za ispunjavanje te kontaktu autorice
istrazivanja (e-mail adresa). Takoder im je zajamcena anonimnost 1 sigurnost te su zamoljeni
za iskrenost i suradnju, a obavijeSteni su i da mogu odustati od sudjelovanja u bilo kojem
trenutku. Kada su sudionici dali pristanak za sudjelovanje, prvo su popunili kratki upitnik
sociodemografskih podataka, a potom i subskalu ispitne anksioznosti te Skalu akademske

samoefikasnosti.
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4. REZULTATI

U svrhu odgovora na postavljene istrazivacke probleme, a prije provodenja daljnjih
statistickih postupaka, izracunate su vrijednosti deskriptivnih parametara (aritmeticka sredina,
standardna devijacija, minimum i maksimum, Kolmogorov- Smirnovljev test te mjere
simetri¢nosti i spljostenosti) za varijable prosjeka ocjena, zadovoljstva postignuéem te za
razine ispitne anksioznosti i akademske samoefikasnosti kod studenata (Tablica 1). Rezultati
Kolmogorov-Smirnovljevog testa ne pokazuju znacajno odstupanje od normalne distribucije,
osim za rezultate na mjeri zadovoljstva postignu¢em. Medutim, budu¢i da vrijednosti
asimetri¢nosti i spljoStenosti nisu iznad grani¢nih vrijednosti koje iznose od - 2 do +2
(Gravetter i Wallnau, 2014), zadovoljen je preduvijet za koristenje parametrijske statistike zbog

¢ega su u daljnjoj obradi koriSteni parametrijski testovi (Tablica 1).

Tablica 1 Prikaz deskriptivnih parametara te parametara za ispitivanje normalnosti distribucije
za varijable prosjeka ocjena, zadovoljstva postignu¢em, ispitne anksioznosti te akademske

samoefikasnosti

Varijable M min max SD K-Stest asimetrinost spljostenost
prosjek ocjena 3,96 2,00 550 0,56 0,06 -0,27 0,60
zadovoljstvo postignu¢em 3,83 1,00 5,00 0,95 0,32** -1,13 1,54
ispitna anksioznost 3,10 1,08 5,00 1,03 0,08 0,04 -1,07
akademska samoefikasnost 27,94 10,00 40,00 6,31 0,07 -0,29 -0,26
**p<’01

Takoder su izracunati Pearsonovi koeficijenti korelacije izmedu pojedinih varijabli §to je
prikazano u Tablici 2, a navedeno je posluzilo i kako bi se odgovorilo na prvi istrazivacki

problem (ispitati povezanost izmedu subjektivnog i objektivnog akademskog postignuca).

Tablica 2 Prikaz interkorelacija medu varijablama uklju¢enim u istrazivanje

prosjek zadovoljstvo ispitna akademska
Varijable ocjena postignuéem anksioznost  samoefikasnost
prosjek ocjena - ,51* -,22* ,54*
zadqvoljgtvo ) _15 51
postignucem
ispitna anksioznost - -,31*
akademska

samoefikasnost
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Tako je utvrdena statisti¢ki zna¢ajna umjerena povezanost izmedu varijabli prosjeka ocjena
i zadovoljstva postignuéem S$to znaci da su studenti koji imaju visi prosjek ocjena ujedno i
zadovoljniji svojim akademskim postignuéem. Takoder je utvrdena i statistiCki znacajna
pozitivna i umjerena povezanost izmedu prosjeka ocjena studenata i njihove akademske
samoefikasnosti te zadovoljstva postignu¢em i akademske samoefikasnosti. Studenti koji imaju
visi prosjek ocjena, takoder procjenjuju sebe efikasnijima u akademskom kontekstu te studenti
koji su zadovoljniji postignuéem takoder procijenjuju sebe efikasnijima u akademskom
kontekstu. S druge strane, utvrdena je statisticki znacajna niska 1 negativna povezanost izmedu
varijabli prosjeka ocjena i ispitne anksioznosti. Studenti koji su imali viSe razine ispitne
anksioznosti, imali su nizi prosjek ocjena. Takoder je utvrdena statistiCki znacajna niska 1
negativna povezanost izmedu akademske samoefikasnosti i ispitne anksioznosti, oni koji su
imali viSe razine ispitne anksioznosti pokazali su niZu razinu akademske samoefikasnosti.
Medutim, nije utvrdena statisticki znacajna povezanost izmedu zadovoljstva postignucem 1

ispitne anksioznosti (Tablica 2).

U svrhu odgovora na drugi istrazivacki problem (ispitati doprinos ispitne anksioznosti i
akademske samoefikasnosti objektivnom 1 subjektivnom postignucu), provedena je multipla

regresijska analiza, a dobiveni rezultati prikazani su u Tablici 3 i Tablici 4.

Tablica 3 Rezultati multiple regresijske analize ispitne anksioznosti i akademske

samoefikasnosti kao prediktora objektivnog postignuca (prosjek ocjena na studiju)

Prediktori R t p
ispitna anksioznost -,06 -0,63 ,529
akademska samoefikasnost 53 6,00 ,000

Kriterij (prosjek ocjena) R=,547 R*>=299 F(2,100)=21,349 p<,000

Tablica 4 Rezultati multiple regresijske analize ispitne  anksioznosti i akademske

samoefikasnosti kao prediktora subjektivnog postignuca (zadovoljstvo postignué¢em)

Prediktori L t p
ispitna anksioznost ,00 0,04 972
akademska samoefikasnost 51 5,61 ,000

Kriterij (zadovoljstvo postignu¢em) R=,507 R?*=,257 F(2,100)=17,264 p<,000
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Utvrdeno je da razina ispitne anksioznosti i akademske samoefikasnosti objasnjavaju 28,5
% varijance objektivnog akademskog postignuéa (prosjek ocjena) i 24,18 % varijance
subjektivnog akademskog postignuéa (zadovoljstvo postignuéem). Utvrden je statisticki
znacajan doprinos akademske samoefikasnosti u objaSnjenju varijance kako objektivnog
postignuca (B=,53;p<,01) tako i subjektivnoga (R=,51;p<,01). Dakle, mozZe se sa sigurno$¢u
reci da je akademska samoefikasnost znacajan pozitivan prediktor prosjeka ocjena na studiju,
ali 1 zadovoljstva postignuéem. Naime, prema ovim nalazima studenti koji su procijenili visu
akademsku samoefikasnost, imali su i visi prosjek ocjena na studiju (objektivno postignuce), a
takoder su bili 1 zadovoljniji svojim postignu¢em. Medutim, razina ispitne anksioznosti nije se
pokazala statisti¢ki znacajnim prediktorom ni objektivnog, niti subjektivnog postignuca.
Dakle, standardizirani regresijski koeficijenti za prediktor ispitne anksioznosti imaju jako malu
vrijednost (-,06 za objektivno i,003 za subjektivno postignuée) pa se moze zakljuciti da, pored
prediktora akademske samoefikasnosti, ne doprinosi znacajno objasnjenju objektivnog i

subjektivnog akademskog postignuc¢a (Tablica 3 i1 Tablica 4).
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5. RASPRAVA

U kontekstu obrazovanja, jedan od najcesce istrazivanih konstrukata je pojam akademskog
postignuéa. U posljednje vrijeme visok stupanj obrazovanja predstavlja jedan od glavnih
ciljeva sve veceg broja mladih ljudi $to je rezultiralo i velikim brojem istrazivanja koja ispituju
brojne faktore koji pridonose uspjehu, ali i neuspjehu studenata (Mohorié, 2008; Ziv&ié-
Be¢irevi¢ 1 Racki, 2006). Cilj ovoga istrazivanja bio je utvrditi povezanost izmedu
subjektivnog 1 objektivnog akademskog postignuca studenata te ispitati znacaj ispitne
anksioznosti i akademske samoefikasnosti za objektivne i subjektivne pokazatelje akademskog

postignuca.

U skladu s ciljem, prvi istrazivacki problem bio je ispitati postoji li povezanost izmedu
subjektivnog 1 objektivnog akademskog postignuca. Prema prvoj hipotezi, ocekivala se
pozitivha povezanost izmedu objektivnog uspjeha (prosjeka ocjena) i subjektivnog dozivljaja
uspjeha (zadovoljstva postignu¢em), odnosno pretpostavilo se da ¢e studenti koji imaju visi
prosjek ocjena, ujedno biti i zadovoljniji svojim postignuc¢em. StatistiCkom obradom podataka
utvrdena je statisticki znaCajna umjerena i pozitivna povezanost izmedu objektivnog uspjeha 1
subjektivnog dozivljaja uspjeha studenata. Dakle, studenti koji imaju viSi prosjek ocjena,
takoder su zadovoljniji svojim postignu¢em, ¢ime je prva hipoteza prihvacena. Dobiveni
rezultati idu u prilog brojnim istrazivanjima kojima je dokazana pozitivna povezanost izmedu
objektivnog i subjektivnog akademskog postignuca ( Halberstam i Redstone, 2005; Verkuytena
1 Thijsa, 2002; Vukovi¢, 2021). Verkuytena i Thijsa (2002) navedeno su utvrdili na
srednjoskolskoj populaciji. Naime, oni navode da su ucenici koji imaju visi prosjek ocjena
zadovoljniji svojim uspjehom i Skolom opcenito, jer bolja Skolska postignu¢a dovode do veceg
osjecaja samoefikasnosti. Brojna istrazivanja su utvrdila da oni koji imaju veci osjecaj
samoefikasnosti, imaju ujedno i bolje akademsko postignuce, a samim time su i zadovoljniji
svojim uspjehom §to ponovno jaca osjecaj samoetfikasnosti (Bakovi¢, 2020; Doménech-Betoret
1 sur., 2017). Kako bi doSlo do subjektivnog dozivljaja uspjeSnosti mora postojati neki
objektivni pokazatelj. Medutim, ne interpretiraju svi na jednak nacin objektivne pokazatelje
uspjesnosti. Naime, istu ocjenu razli¢ite osobe tumace na razli¢it nacin. Tako netko moze biti
vrlo zadovoljan ocjenom 3, dok netko moze misliti da je to vrlo loSe i osjecati se bezvrijedno
kada dobije tu ocjenu. Dakle, u pozadini takvih razlika mogu biti brojni faktori. Primjerice,
individualne razlike kao Sto su osobine li¢nosti, osje¢aj kontrole, razina motivacije te zahtjevi
roditelja, socijalno-kulturalni i brojni drugi faktori utjeCu na subjektivni dozivljaj uspjeha

(Donaldson 1 sur., 2000). Medutim, kada se radi o studentskoj populaciji, uzorak je poprili¢no
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selekcioniran pa tako studenti uglavnom imaju tocne percepcije svoga objektivnog uspjeha i
realno ga procjenjuju zahvaljujuéi kognitivnoj i emocionalnoj zrelosti (Brown i sur., 2015).
Budu¢i da su dosli do visokog obrazovanja, moze se prepostaviti da su tijekom Skolovanja
cijenili visoke ocjene i postavljali si visoke kriterije te jasne ciljeve, pa stoga ako imaju visi
prosjek dozivljavaju se uspjesnijima, dok u obratnom slucaju nisu zadovoljni i imaju loSije
akademsko samopoimanje. Salluzzo (2019) je u svome istrazivanju na studentskoj populaciji
takoder utvrdio umjerenu pozitivnu povezanost izmedu prosjeka ocjena i subjektivne procjene
akademske uspjesnosti. On navodi da ve¢ina ljudi procjenjuje svoj uspjeh na studiju na temelju
prosjeka ocjena. Nadalje, isti¢e da subjektivna procjena uspjeSnosti, osim $to je umjereno
povezana s objektivnim akademskim uspjehom, takoder sadrzi i emocionalnu komponentu
koja djelomicno reflektira stav pojedinca, samopouzdanje, kontrolu i svjesnost o sebi. O’Shea
i Delahunty (2018) tumace subjektivni akademski uspjeh kao dozivljaj srece, strasti i
ispunjavanja svojih istinskih 1 najdubljih Zelja. Rezultati istraZivanja pokazali su da su studenti
viSe intrinzi¢no motivirani za razliku od ucenika za koje viSe vrijedi ekstrinzicna motivacija
jer jo$ uvijek nisu krenuli u pravcu koji ih zanima (Tiiysiiz 1 sur., 2010). Stoga se moze
prepostaviti da ¢e studenti koji su upisali Zeljeni studij cijeniti znanja i vjestine koje usvajaju
te da Ce biti viSe motivirani za ucenje zbog Cega Ce postizati veca objektivna postignuca, a
samim time biti 1 zadovoljniji svojim postignu¢em. Grguri¢ (2007) navodi da ¢e objektivni
akademski uspjeh utjecati na subjektivhu percepciju uspjeSnosti samo ako osoba smatra
Skolovanje bitnim. Budu¢i da se u ovome istrazivanju radilo o studentskoj populaciji za koju
se pretpostavlja da Skolovanje dozivljava kao bitan dio zivota, u potpunosti je jasno zasto su

studenti koji imaju visi prosjek ocjena, ujedno bili i zadovoljniji svojim postignuc¢em.

Drugi istrazivacki problem bio je ispitati koliki je doprinos ispitne anksioznosti i
akademske samoefikasnosti objektivnom postignuéu (prosjek ocjena) i subjektivnom
postignuéu (zadovoljstvo postignu¢em). Prema drugoj hipotezi, ocekivalo se da ¢e ispitna
anksioznost biti negativan prediktor, dok ¢e procjena akademske samoefikasnosti biti pozitivan
prediktor objektivnog akademskog postignuca. Dobiveni rezultati samo djelomi¢no potvrduju
ovu pretpostavku. Naime, statistickom obradom podataka utvdeno je da razina ispitne
anksioznosti 1 akademske samoefikasnosti objasnjavaju 28,5 % varijance objektivnog
akademskog postignu¢a. Utvrden je statisticki znacajan doprinos prediktora akademske
samoefikasnosti, no nije utvrden statisti¢ki znacajan doprinos prediktora ispitne anksioznosti u
postotku objaSnjene varijance objektivnog postignuéa. Suprotno tome, vecina istraZivanja

govori 0 negativnom utjecaju ispitne anksioznosti na akademski uspjeh (Birrenbaum i Nasser,
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1994; Borekci i Uyangor, 2018; Ziv&i¢-Becirevi¢ i Juretié, 2009). Naime, prema modelu
interferencije osobe s visokom razinom ispitne anksioznosti pokazuju teskoce u dokazivanju
svog znanja u evaluativnim situacijama, zato §to ne mogu fokusirati svoju paznju na sami
zadatak, nego su zaokupljene irelevantnim mislima i brigama oko potencijalnog neuspjeha te
dozivljavaju brojne tjelesne simptome poput drhtanja, znojenja, ubrzanog pulsa, ali i intenzivne
emocionalne reakcije koje zauzimaju kapacitete radnog pamcenja koji bi inace bili dostupni za
izvrS§avanje samog zadatka. Stoga je njihova paznja podijeljena na zahtjeve zadatka te
ruminiraju¢e misli 1 intenzivne tjelesne 1 emocionalne reakcije koje ometaju krucijalne procese
paznje, pamcenja 1 pohrane informacija (Davidovi¢ 1 Zecevi¢, 2014). Medutim, neke studije
nisu utvrdile znacajnu povezanost izmedu ispitne anksioznosti 1 akademske uspjesnosti
(Cheraghian i sur. ,2008; Dawood i sur., 2016). Ambrosi-Randi¢ i Ruzi¢ (2010) su u svome
istrazivanju utvrdile da anksioznost utjee na motivaciju i to na na¢in da su anksiozniji studenti
vi$e motivirani od onih manje anksioznih. Naime, studenti koji su viSe motivirani takoder bolje
upravljaju svojim vremenom i organiziraju svoje ucenje, aktivniji su tijekom predavanja te vise
koriste duboke strategije ucenja. Tako anksiozni ucenici i studenti mogu kompenzirati vlastitu
anksioznost dodatnim trudom, aktivnijim pristupom ucenju te ranijim pravovremenim ucenjem
1 pripremanjem za ispit. Karasman (2017) je u svome istrazivanju utvrdila da ucenici s
godinama usvajaju dubinske strategije uCenja kako bi ostvarili akademske ciljeve, a takoder
istiCe da je to naglaseno posebno u gimnazijama budu¢i da vec¢ina ucenika planira upisati
fakultet. Stoga je jasno da kada se radi o studentskoj populaciji, da je veéina studenata vec
razvila odgovarajuce strategije uCenja te je naviknuta na ispitnu anksioznost budu¢i da su
ucestalo izlozeni evaluativnim situacijama. Tako da iako vecina studenata izvjeStava o
umjerenoj do jakoj razini ispitne anksioznosti za vrijeme ispita, oni su razvili odgovarajuce
nacine za suocavanje s takvim situacijama zbog Cega ispitna anksioznost ne ometa njihov
uradak u velikoj mjeri. U ovome istrazivanju utvrdena je statisticki znacajna niska povezanost
izmedu rezultata na skali ispitne anksioznosti 1 prosjeka ocjena, medutim u regresijskoj analizi
ispitna anksioznost pored prediktora akademske samoefikasnosti nije pridonijela statisticki
znacajno u objasnjenju varijance objektivnog postignuéa. Navedeno je u skladu s rezultatima
istrazivanja Ziv¢ié-Beéirevi¢ (2003) te Ozera i Bandure (1990) koji nalaze da anksioznost kao
stanje nije povezana s uspjehom na ispitu kada se ukljuci procjena samoefikasnosti i uloga
automatskih misli. Mohori¢ (2008) je u svome istraZivanju utvrdila da iako se studenti s viSom
1 niZzom razinom ispitne anksioznosti razlikuju u osobinama, stanjima i ponaSanju, da ipak ne
postoje znacajne razlike u stvarnom akademskom postignu¢u mjerenom prosje€nom ocjenom.

Naime, iskustvo njihova studiranja biti ¢e razlicito, ali ishod ¢e biti vrlo sli¢an.
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Nadalje, kao §to je ve¢ navedeno, obradom podataka utvrden je statisticki znacajan
doprinos akademske samoefikasnosti u objasnjenju varijance objektivnog postignuca, pri cemu
je akademska samoefikasnost pozitivan prediktor prosjeka ocjena na studiju. Dakle, studenti
koji su imali visi rezultat na skali akademske samoefikasnosti, takoder su imali i visi prosjek
ocjena na studiju. Dobiveni rezultati sukladni su s rezultatima pregrst prethodnih istrazivanja
koji pokazuju da osobe koje sebe dozivljavaju efikasnijima u akademskoj domeni takoder
postizu i bolji uspjeh (Hanham i sur., 2021; Luo i sur.,2023; Sheu i sur., 2016). Zajacova i
suradnici (2005) utvrdili su da samoefikasnost predvida akademski uspjeh kod studenata u
vecoj mjeri nego stres, Choi (2005) 1 Liao 1 suradnici (2014) u svojim istrazivanjima takoder
su utvrdili da se na temelju poznavanja razine necije samoefikasnosti moze pouzdano
predvidjeti akademska uspjeSnost. Ovakve rezultate dobio je 1 Dogan (2015) koji je svoje
istrazivanje proveo na uzorku srednjoSkolaca. Rezultati mnogih empirijskih istraZivanja osim
Sto su pokazali da samoefikasnost predvida akademska postignuc¢a, takoder su dokazali da
poboljSanje samoefikasnosti moze poboljSati individualni akademski uspjeh. Stoga se
istrazivaci nisu usredotocili samo na odnos izmedu samoefikasnosti 1 akademskog postignuca,
vec su istrazivali i mehanizme pomocu kojih akademska samoefikasnost utjece na akademska

postignuc¢a (Akomolafe i sur., 2013).

Za navedenu vrstu odnosa postoji nekoliko potencijalnih objasnjenja. Prije svega, osjecaj
akademske samoefikasnosti djeluje na psiholoske procese koji ukljuc¢uju motivaciju, kogniciju,
emocije i selektivnost (Weiner i Craighead, 2010). Tako samoefikasnost igra centralnu ulogu
u kognitivnoj motivaciji pri ¢emu je sposobnost kontroliranja i upravljanja motivacijom pod
utjecajem toga da li osoba smatra da je u moguénosti realizirati odredeni zadatak te smatra li
daje ,,isplativo* ulagati svoje resurse u njega. Dakle, ukoliko osoba svoje sposobnosti percipira
vecima, a zadatak vaznijim, bit ¢e viSe motivirana i spremnija uloziti viSe vremena i truda zbog
cega Ce 1 prosjek ocjena, odnosno akademsko postignuce biti vece. Navedeno su pokazali jos§
Eccles i suradnici (1993), ali i rezultati nekih novijih istraZivanja (Luo i sur., 2023; Wu i sur.,
2020). Nadalje, kada je rije¢ o kognitivnim funkcijama, akademska samoefikasnost utjece na
postavljanje ciljeva i ocekivanje ishoda. Tako osobe koje se percipiraju samoefikasnijima
postavljaju vise ciljeve 1 imaju pozitivnija oc¢ekivanja prema ishodu nekog dogadaja, dok se
osobe koje imaju nizu samoefikasnost boje neuspjeha i teZe ga prihvacaju (Weiner i Craighead,
2010). Liem 1 suradnici (2008) kao potencijalno objasnjenje veéeg akademskog postignuca
osoba s viSim razinama akademske samoefikasnosti navode to da oni ¢eS¢e koriste strategije

dubinskog kognitivnog procesiranja naspram povrsinskog, a te im strategije omogucavaju bolje
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kodiranje 1 razumijevanje materijala za ucenje, lakSe povezivanje novog gradiva sa starim, a
sve to rezultira boljim ocjenama. Osim toga, osobe s viSom razinom akademske
samoefikasnosti bolje kontroliraju vlastita emocionalna stanja, poput anksioznih i depresivnih
raspolozenja §to im moze pomo¢i u evaluativnim situacijama da sprijece negativne misli i brige
oko potencijalnog neuspjeha i fokusiraju se na sam zadatak. Posljednji u nizu psiholoski proces
na koji utjeCe samoefikasnost je selektivna paznja. Naime, osobe s viSom razinom
samoefikasnosti teze ka izazovnim i visoko ostvarivim prilikama i pri tome percipiraju da
posjeduju kapacitet za njihovo savladavanje, koriste strategije usmjerene na rjeSavanje
problema te ustraju kada naidu na poteskoce. S druge strane, osobe s niZim razinama
samoefikasnosti bjeze od izazovnih aktivnosti, lakSe odustaju kada se suoce s poteSkocama,
biraju sigurne i repetitivne zadatke i generalno su selektivniji kada su u pitanju izazovne
situacije. MozZe se zakljuciti da akademska samoefikasnost utjeCe na postignuca i izravno i
neizravno putem ovih psiholoskih procesa. Luo 1 suradnici (2023) su u svome istrazivanju
utvrdili da angazman u ucenju moze igrati posredni¢ku ulogu izmedu samoefikasnosti i
postignu¢a. Naime, viSe razine samoefikasnosti mogu mobilizirati 1 poboljSati angazman u
ucenju. Oni navode da studenti koji se viSe angaziraju u u¢enju mogu ovladati strategijama za
uspjesno ucenje 1 imaju visu razinu samokontrole §to dovodi do boljeg akademskog uspjeha.
Tako je moguce da su studenti koji su viSe vjerovali u svoje akademske sposobnosti i u ovome

istrazivanju, bili viSe motivirani i ukljuceni u ucenje te su stoga dobivali 1 viSe ocjene.

Prema trecoj hipotezi, oCekivalo se da e ispitna anksioznost biti negativan prediktor ovog
istrazivanja, dok ¢e procjena akademske samoefikasnosti biti pozitivan prediktor subjektivnog
akademskog postignuc¢a. Dobiveni rezultati samo djelomi¢no potvrduju ovu pretpostavku.
Naime, statisticom obradom podataka utvdeno je da razina ispitne anksioznosti i akademske
samoefikasnosti objasnjavaju 24,18 % varijance subjektivnog akademskog postignuca.
Utvrden je statisti¢ki znacajan doprinos prediktora akademske samoefikasnosti, no nije utvrden
statisticki znacajan doprinos prediktora ispitne anksioznosti u postotku objaSnjene varijance
subjektivnog postignuca. Iako nema puno istrazivanja u kojima je ispitivan odnos izmedu
ispitne anksioznosti i subjektivnog akademskog postignuca, Mohori¢ (2008) je u svome
istrazivanju utvrdila je ispitna anksioznost negativan prediktor subjektivnog akademskog
postignuca, odnosno da su studenti s viSom razinom ispitne anksioznoSti manje zadovoljni
sobom kao studentom. Navedeno je u skladu i s istrazivanjem Jugovi¢ i Korajlije (2012) koje
su utvrdile nisku negativhu povezanost izmedu ispitne anksioznosti i subjektivne mjere

akademskog postignu¢a. One navode da je mogucée da u tome posreduje i losija prolaznost na
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ispitima kao i niZi uspjeh na studiju. Osim toga, visoko anksiozne osobe boje se neuspjeha,
ucenje dozivljavaju stresnijim te su samim time nezadovoljniji sobom i svojim uspjehom.
Mogu si postaviti nerealne ciljeve koji jacaju ispitnu anksioznost, a njthovo ne postizanje moze
rezultirati nezadovoljstvom. Medutim, navedeno nije utvrdeno u ovome istrazivanju. Dakle,
osim $to nije utvrden statisticki znacajan doprinos prediktora ispitne anksioznosti u postotku
objasnjene varijance subjektivnog akademskog postignuca, valja napomenuti da nije utvrdena
niti znacajna bivarijatna korelacija izmedu ispitne anksioznosti i subjektivnog postignuéa. Kao
potencijalno objasnjenje ovako dobivenih rezultata moze se navesti to da se istraZivanje
provelo na selekcioniranom uzorku studenata koji su ve¢ ovladali ispitnom anksioznos$cu,
odnosno tijekom Skolovanja su razvili strategije za uspje$no suocavanje s takvim stanjem. Iz
gore navedenih nalaza vidljivo je da prediktor ispitne anksioznosti, pored prediktora
akademske samoefikasnosti, ne doprinosi znacajno objasnjenju objektivnog uspjeha koji je
znacajno povezan sa subjektivnim uspjehom. Stoga je moguce da studenti s viSom razinom
anksioznosti svejedno mogu postizati visok objektivni uspjeh i samim time biti zadovoljni
svojim postignu¢em usprkos tome $to je ispitna anskioznost bila prisutna. U ovome istrazivanju
kao mjera subjektivnog postignuca uzeto je zadovoljstvo svojim postignu¢em, $to znaci da su
studenti procjenjivali koliko su zadovoljni svojim objektivnim uspjehom, odnosno ishodom,
pri ¢emu su vjerojatno zanemarili razine anksioznosti koje su dozivjeli u evaluativnhim
situacijama jer one oCito za ishod nisu bile bitne pa stoga nisu ni doprinijele u objasnjenju

varijance kako objektivnog, tako ni subjektivnog postignuca.

S druge strane, akademska samoefikasnost pokazala se pozitivnim prediktorom
subjektivnog akademskog postignuc¢a, odnosno studenti koji su imali viSi rezultat na skali
akademske samoefikasnosti, takoder bili zadovoljniji svojim postignuéem. Dobiveni rezultati
u skladu su s rezultatima drugih istrazivanja, no u vecini prethodnih istrazivanja subjektivno
akademsko postignuce bilo je operacionalizirano kao zadovoljstvo cjelokupnim studijem, dok
je u ovome istrazivanju operacionalizirano uze, odnosno kao zadovoljstvo postignu¢em
(Kasai¢, 2017; Verkuytena 1 Thijsa, 2002). Vukovi¢ (2021) je u svome istraZivanju koristila
,»Skalu subjektivnog dozivljaja uspjeSnosti“ koja je izmedu ostaloga sadrZavala i pitanja o
zadovoljstvu uspjehom na usmenim i pismenim ispitima. Ona je utvrdila znac¢ajnu povezanost
izmedu samoefikasnosti 1 subjektivnog doZivljaja uspjeha te je prema rezultatima regresijske
analize razina samoefikasnosti bila najjaci prediktor kriterijske varijable subjektivnog uspjeha.
Sli¢ne rezultate dobile su i Bubi¢ 1 Goreta (2015) u Skolskom okruzenju. Konzistentnost

navedenih istrazivanja moze se objasniti ¢injenicom da osobe koje imaju pozitivna uvjerenja o
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svojim sposobnostima pokazuju tendenciju da na probleme gledaju kao na izazove, stoga se
ceSc¢e upustaju u rjesavanje tezih zadataka i manje odustaju kada se suoce s teSko¢ama, a u
sluaju neuspjeha manje su razocarani jer ih pripisuju nedostatku znanja, a ne sposobnosti.
Zbog svega navedenoga, takve osobe dozivljavaju niZe razine stresa, imaju bolja akademska
postignuéa, a samim time su i zadovoljniji, kako generalno Zzivotom, tako i svojim
postignu¢ima (Bandura, 1993; Chemers i sur., 2001). S druge strane, osobe koje svoju
efikasnost procjenjuju nizom, uglavnom kompleksne zadatke dozivljavaju kao prijetnju te ih
izbjegavaju ¢ime ogranicavaju potencijal za razvitak i ucenje. Osim toga, manje su ustrajne i
sklonije su odustajanju, a sve to rezultira ve¢om vjerojatnoS¢u neuspjeha te osjecajem
anksioznosti 1 stresa (Karaman 1 sur., 2017). Stoga je moguce da su studenti s nizom razinom
akademske samoefikasnosti u ovome istrazivanju takoder postizali i manji prosjek ocjena zbog
¢ega su bili 1 manje zadovoljni svojim postignu¢em. Moguce je da je nizi prosjek ocjena doveo
1 do manjka osjecaja efikasnosti 1 ve¢eg nezadovoljstva postignutim. Dakle, jasno je da se u
ovakvim okolnostima ne moze govoriti o uzrocno-posljedi¢nim vezama. Medutim, moze se
rec¢i da osobe koje vjeruju u svoje sposobnosti pokazuju vecu predanost u rjeSavanju zadataka
1 viSe postizu u akademskom kontekstu. Navedeno je utvrdeno u istrazivanjima koja su
provedena na u€enicima osnovnih, srednjih Skola, ali i na studentima (Gaylon 1 sur., 2012;
Wigfield i Guthrie, 1997). Nalazi istrazivanja takoder ukazuju na to da osobe s viSom
procjenom samoefikasnosti takoder izvjeStavaju o viSoj psiholoskoj dobrobiti i veéem

zadovoljstvu sobom i svojim postignu¢ima (Chemers 1 sur. 2001).

Naposljetku, pri intepretaciji dobivenih rezulta treba uzeti u obzir i moguca ogranicenja
ovoga istrazivanja. Naime, treba istaknuti da je rije¢ o korelacijskom istrazivanju i da se na
temelju ovako dobivenih rezultatata, kao $to je ve¢ navedeno, ne mogu izvoditi zakljuéci o
uzro¢no-posljedi¢nim vezama. Ispitivanjem kauzalnih odnosa dobila bi se kompletnija i jasnija
sliku o odnosu izmedu istrazivanih varijabli. Nadalje, koriSten je prigodni, relativno mali
uzorak studenata koji se sastojao ve¢inom od Zena §to predstavlja ograni¢enje kada je u pitanju
generalizacija dobivenih rezultata. Takoder, studente se nije pitalo kojeg su studijskog
usmjerenja zbog ¢ega je moglo do¢i do prevalencije jednog podrucja. Takav podatak je
svakako pozeljno uzeti u obzir. Osim toga, u daljnjim istrazivanjima bilo bi pozeljno ukljuéiti
veci broj studenata razli€itih studijskih usmjerenja te pripaziti na podjednaku zastupljenost
studenata sa svake studijske godine kao 1 na podjednaki omjer Zena i muskaraca kako neki
drugi faktori poput spola ili dobi ne bi nehotice utjecali na rezultate. Osim toga, ovo istraZivanje

provedeno je online putem u nekontroliranim uvjetima, stoga je na rezultate moglo utjecati
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mnostvo faktora kao Sto su buka i druga ometanja, visestruka popunjavanja upitnika od strane
jedne osobe i sli¢no. Svakako se preporucuje provesti istrazivanje uzivo, kada god je to
moguce. Nadalje, buduéi da su koristene mjere samoprocjene, neki sudionici su mozda imali
slabije introspektivne sposobnosti zbog ¢ega je moglo do¢i do nepreciznosti i nejednoznacnosti
verbalnog izvjeStaja. Moguce je i da sudionici nisu motivirani i ispunjavaju upitnik bez da
procitaju Sto ih se pita. Takoder Cesto nisu iskreni i zele se predstaviti u $to boljem svjetlu pa
daju odgovore koje bi bili pozeljni za ¢uti (Milas, 2005). Tako je moguée da su neki sudionici,
usprkos tome §to im se osigurala anonimnost 1 sigurnost podataka, lagali o svome prosjeku
ocjena ili iskazivali da su zadovoljni svojim prosjekom iako zapravo to nisu, zavaravajuc¢i na
taj nacin kako sebe tako 1 druge. Bilo bi poZeljno uz samoprocjene prikupiti i procjene bliskih
osoba te tako dobivene podatke usporediti sa samoprocjenama, §to bi povecalo valjanost
podataka. Iako je istrazivanje provedeno u periodu kada vec¢ina sudionika ima kolokvije i
ispite, svakako bi bilo korisno provesti ga uzivo netom prije ispita/kolokvija ili nakon njega
kako bi se dobili §to pouzdaniji podaci. Takoder bi bilo poZeljno provesti istrazivanje u vise
to¢aka mjerenja neposredno prije razli¢itih ispita te zatraziti od sudionika da procjene koliko
svaki ispit smatraju zahtjevnim 1 vaznim. Nadalje, budu¢i da se Skala akademske
samoefikasnosti sastoji od dvije subskale (samoefikasnost u procesu uéenja i u postizanju
zeljenih ishoda), bilo bi pozeljno takoder utvrditi kako svaka od njih korelira sa subjektivnim
1 objektivnim postignu¢em. Osim toga, zadovoljstvo svojim postignuéem mjereno je samo
jednom ¢esticom. Kako bi se dobili pouzdaniji podaci u buduéim istrazivanjima se preporucuje
ukljuciti nekoliko razli¢itih mjera subjektivnog dozivljaja akademske uspjesnosti. Naposljetku,
ispitna anksioznost mjerena je kao jednodimenzionalni konstrukt. Kada bi se u obzir uzele
njezina afektivna i kognitivna komponenta zasebno, moguce je da bi se dobili drugaciji

rezultati.

Jasno je vidljivo da postoji jo$ prostora za istraZzivanja na ovu temu, stoga se preporucava
da se u buduéim istrazivanjima pokusa kompenzirati spomenute nedostatke ovoga istrazivanja
kako bi se dobili Sto to¢niji i vjerodostojniji nalazi koji bi omogucili ve¢u moguénost njihove
generalizacije. Svakako valja napomenuti da svaki dobiveni nalaz u podruéju ove tematike
moze imati veliku prakti¢nu vrijednost za studente i profesore zbog cega su potrebna daljnja

istrazivanja koja ¢e ukljuéiti i neke druge faktore koji doprinose akademskom uspjehu.
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6.ZAKLJUCC]

Provedenim istrazivanjem utvrdena je statisticki znac¢ajna umjerena i pozitivna povezanost
izmedu subjektivnog i objektivnog akademskog postignuca s§to znaci da su studenti koji imaju

visi prosjek ocjena ujedno i zadovoljniji svojim akademskim postignuc¢em.

Nadalje, utvrdeno je da razina ispitne anksioznosti i akademske samoefikasnosti
objasnjavaju 28,5 % varijance objektivnog akademskog postignuca (prosjek ocjena) i 24,18 %
varijance subjektivnog akademskog postignuca (zadovoljstvo postignu¢em). Naime, utvrden
je statisticki znacajan doprinos akademske samoefikasnosti u objaSnjenju varijance kako
objektivnog postignu¢a tako i subjektivnoga. Dakle, moze se re¢i da je akademska
samoefikasnost znaCajan pozitivan prediktor prosjeka ocjena na studiju, ali i zadovoljstva
postignu¢em. Naime, prema ovim nalazima studenti koji su procijenili visu akademsku
samoefikasnost, imali su 1 visi prosjek ocjena na studiju (objektivno postignuce), a takoder su
bili i zadovoljniji svojim postignuéem. Medutim, razina ispitne anksioznosti nije se pokazala

statisticki znacajnim prediktorom ni objektivnog, ni subjektivnog akademskog postignucéa.
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