
https://doi.org/10.5559/di.28.3.08

ŠKOLSKO
POSTIGNUĆE UČENIKA:
TESTIRANJE MODELA
ŠKOLSKE KOMPETENCIJE
Ivan DEVIĆ
Institut društvenih znanosti Ivo Pilar, Zagreb

UDK: 373.015.3
373.042

Izvorni znanstveni rad

Primljeno: 20. 4. 2018.

U radu su razmotrena obilježja povezana sa školskim uspjehom
učenika osnovne škole u skladu s teorijskim modelom školske
kompetencije (DiPerna, Volpe i Elliot, 2002, 2005). Cilj je pro-
vjeriti mogućnost objašnjenja školskog uspjeha učenika navede-
nim modelom, uz dodatno uključivanje intelektualnih sposobno-
sti. U istraživanju su sudjelovali učenici sedmih i osmih razreda
(N = 393) iz pet osnovnih škola Grada Zagreba i uže okolice
te njihovi nastavnici (N = 22). Rezultati strukturnoga modelira-
nja pokazuju da model s procjenama nastavnika dobro pristaje
podacima te se tako može objasniti 55 % varijance školskog
uspjeha. Pri tome se motivacija pokazala potpunim medijatorom
odnosa školskih vještina i socijalnih vještina sa školskim
uspjehom te djelomičnim medijatorom odnosa inteligencije i
školskog uspjeha. Najveći ukupni efekt na uspjeh ima motivacija
učenika i njihove vještine učenja, dok ostala obilježja koja potiču
uspjeh i intelektualne sposobnosti imaju slabiji učinak.
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UVOD
Dosadašnja istraživanja ne pružaju zadovoljavajući odgovor
na pitanje što sve određuje školski uspjeh učenika. Pregle-
dom literature mogu se pronaći razni modeli kojima su istra-
živači pokušali sveobuhvatno objasniti školski uspjeh (npr. Bruce523
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i Singh, 1996; Cool i Keith, 1991; Okagaki, 2001; Fu i Mehta,
2018; Nasiri, Pour-Safar, Taheri, Pashaky i Louyeh, 2017). U po-
kušajima provjere dosadašnjih modela rezultati su nedosljed-
ni, a unatoč velikom interesu istraživača za ovo područje još
uvijek nedostaje empirijski potvrđen, parsimoničan model škol-
skog uspjeha (Keith, 2002). Teorijsku podlogu ovog rada čini
DiPernin model školske kompetencije (DiPerna, Volpe i Elliot,
2002, 2005), koji obuhvaća individualna obilježja učenika pove-
zana sa školskim uspjehom. Ovaj se model rabi zato što je do-
voljno širok da zahvaća različita obilježja učenika, pa se upra-
vo ovim medijacijskim modelom može promatrati više izrav-
nih, neizravnih (medijacijskih) i ukupnih efekata pojedinih va-
rijabli. Cilj je rada empirijski provjeriti mogućnost objašnjenja
školskog uspjeha, vodeći računa dodatno i o intelektualnim
sposobnostima. Dosadašnja istraživanja, u kojima se provje-
ravao ovaj model, malobrojna su te ih karakteriziraju brojni
nedostaci, poput nepouzdana mjerenja ključnih varijabli, ne-
dostatne provjere odnosa među varijablama, uzorci su često
neprikladni, a upotrijebljene statističke metode neadekvatne
(DiPerna i Elliott, 2000; Keith, 2002). Ovim istraživanjem nasto-
jali smo nadići te nedostatke te dati bolji uvid u valjanost modela.

Školska kompetencija obuhvaća vještine, stavove i pona-
šanja učenika koji pridonose školskom uspjehu (DiPerna i sur.,
2002). Istraživanja u sklopu ovoga modela (DiPerna i sur., 2002;
Reynolds i Walberg, 1991) pokazuju da su stečene školske vje-
štine i znanje najbolji pojedinačni prediktor budućega školskog
uspjeha kod učenika osnovne škole (La Paro i Pianta, 2000),
srednje škole (Kuncel, Hezlett i Ones, 2001) i na fakultetu (Bretz,
1989).

Od obilježja koja potiču školsko postignuće, jedna od naj-
važnijih odrednica uspjeha u školi jest motivacija. Novija istra-
živanja na području motivacije temelje se na socijalno-kogni-
tivističkom pristupu motivacije (Covington, 2000). Teorije unu-
tar ovoga pristupa razlikuju se od tradicionalnih teorija moti-
vacije po tome što se na motivaciju više ne gleda kao na jed-
nodimenzionalni konstrukt, nego se motivacija razmatra kao
složeni dinamički fenomen, pa prema tome učenici mogu biti
različito motivirani za različite školske predmete, odnosno ka-
ko učenici stječu veće obrazovno iskustvo, tako se sve više jav-
lja motivacija za neko specifično područje (Gottfried, 1990). Mo-
tivacija nije nužno stabilna osobina nekog učenika te može
varirati ovisno o okolini i specifičnom školskom predmetu. De-
taljan pregled teorija motivacije nudi Beck (2003). Veća moti-
vacija povezuje se s boljim školskim uspjehom (Keeves, 1986;
Skinner, Welborn i Connell, 1990).

Nadalje, osim motivacije, istraživači su prepoznali uključe-
nost kao jedan od glavnih prediktora školskog uspjeha (Finn,
1993; Fredricks, Blumenfeld i Paris, 2004). Uključenost je po-524
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vezana s boljim školskim ishodima mjerenima standardizira-
nim testovima znanja i školskim ocjenama i u osnovnoj i u sred-
njoj školi (Connell, Spencer i Aber, 1994; Finn i Rock, 1997;
Skinner i sur., 1990). Istraživači su uključenost najprije defini-
rali kroz ponašanja koja se mogu izravno opažati, primjerice,
sudjelovanje na satu ili vrijeme koje učenik provodi obavlja-
jući školske obaveze (Natriello, 1984), a u kasnijim istraživa-
njima uzimaju se u obzir i emocionalni aspekti poput osjećaja
pripadnosti, privrženosti ili uživanja u školi (Connell, 1990) i
kognitivni aspekti uključenosti kao što su vrijeme provedeno
u učenju, primjena strategija učenja, ustrajanje u školskim za-
dacima i sl. (Fredricks i sur., 2004).

Osim uključenosti, važan prediktor uspjeha u školi jesu i
vještine učenja. Hoover i Patton (1995) definiraju vještine uče-
nja kao vještine koje uključuju pamćenje, organiziranje, sin-
tetiziranje i primjenu naučenoga materijala. Decker, Spector i
Shaw (1992) primijetili su da učenici lošijeg uspjeha rabe ma-
nji broj vještina te da rabe iste vještine učenja neovisno o ra-
zličitom kontekstu i težini gradiva. Hattie, Biggs i Purdie (1996)
analizirali su 53 istraživanja u kojima su razmatrane vještine
učenja i školski uspjeh te zaključuju da je efikasno ponašanje
u školi zajedno s kvalitetnim pristupom učenju povezano s bo-
ljim ishodima u školi. U brojnim radovima zabilježene su lošije
vještine učenja kod učenika s poteškoćama u učenju (Henley,
Ramsey i Algozzine, 1996).

Sljedeći konstrukt u modelu školske kompetencije jesu so-
cijalne vještine. Istraživanja potvrđuju da je razvoj socijalnih
vještina povezan s pozitivnim ali i negativnim ishodima. Tako
se poteškoće u socijalnom funkcioniranju u ranom djetinjstvu
povezuju s maladaptivnim poteškoćama, kao što su odusta-
janje od škole, slabiji školski uspjeh, internalizirani i eksterna-
lizirani problemi u ponašanju, kriminalno ponašanje u adoles-
cenciji i odrasloj dobi, zlouporaba droga i alkohola, depresija
i sl. (Asher i Parker, 1987). Djeca koja ne razviju odgovarajuće
socijalne vještine često su neprihvaćena od vršnjaka, socijal-
no su izolirana, nezadovoljna u socijalnim interakcijama i
osamljena (Asher, Parkhurst, Hymel i Williams, 1990). S druge
strane, mnoga istraživanja pokazuju da je socijalno ponaša-
nje snažan prediktor općeg uspjeha u školi (DiPerna i Elliot,
1999), mjerenima standardiziranim testovima znanja (Went-
zel, 1993) i općenito s trenutačnim i budućim funkcioniranjem
u školi (Malecki i Elliot, 2002).

Izostanak inteligencije u modelu kojim se nastoji objas-
niti školski uspjeh predstavlja očiglednu slabost, jer istraživa-
nja dosljedno pokazuju da je inteligencija najbolji prediktor
školskog uspjeha (Kuncel, Hezlett i Ones, 2004). Prosječna ko-
relacija inteligencije i školskog uspjeha kod učenika osnovne
škole iznosi 0,50 (Neisser i sur., 1996). Ta se korelacija smanju-525
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je u srednjoj školi i nešto je niža na sveučilišnoj razini (Jensen,
1980). Chamorro-Premuzic i Furnham (2005) dobili su korela-
ciju između inteligencije i školskog uspjeha: na učenicima iz-
među 6 i 12 godina u iznosu od r = 0,60, između 13 i 18 godina
r = 0,40 te na učenicima između 19 i 22 r = 0,30. Jedno od objaš-
njenja tih promjena jest činjenica da dolazi do smanjivanja
varijabiliteta prouzročenoga selekcijom učenika, jer lošiji uče-
nici s vremenom odustaju od daljnjega školovanja. Pretpo-
stavlja se da bi korelacija inteligencije i školskog uspjeha bila
oko 0,60 i na sveučilišnoj razini, uz puni raspon normalne ras-
podjele.

Model koji se testira u ovom radu kompleksan je medija-
cijski model u kojem se istodobno promatra odnos više među-
sobno povezanih koncepata povezanih s uspjehom u školi.

Školske Vještine
vještine učenja

Socijalne Motivacija Školski
vještine uspjeh

Inteligencija Uključenost

U ovom modelu pretpostavlja se da motivacija ima ne-
izravnu, ali ipak centralnu, ulogu u objašnjenju školskog us-
pjeha. Pretpostavlja se da je motivacija povezana s vještinama
učenja i s uključenosti učenika, za koje se pretpostavlja da su
izravno povezane sa školskim uspjehom. Očekuje se i da su
socijalne vještine, inteligencija i školske vještine povezane s
motivacijom. Drugim riječima, očekuje se da je motivacija me-
dijator odnosa školskih i socijalnih vještina te inteligencije sa
školskim uspjehom i da su vještine učenja i uključenost medi-
jatori odnosa motivacije i školskog uspjeha. Modelom se mo-
že promatrati više izravnih, neizravnih (medijacijskih) i ukup-
nih efekata pojedinih varijabli.

PROBLEMI I HIPOTEZE
Prvi je problem utvrditi je li motivacija medijator odnosa škol-
skih i socijalnih vještina sa školskim uspjehom. Očekuje se da
će motivacija biti djelomični medijator odnosa školskih vješti-526
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Teorijski model školske
kompetencije uz
dodatak inteligencije
(DiPerna i sur., 2002,
2005)



na i školskog uspjeha te potpuni medijator odnosa socijalnih
vještina i školskog uspjeha.

Drugi je problem utvrditi jesu li vještine učenja i uklju-
čenost medijatori u odnosu motivacije i školskog uspjeha. Oče-
kuje se da će vještine učenja i uključenost biti potpuni medija-
tori odnosa motivacije i školskog uspjeha.

Treći je problem utvrditi je li motivacija medijator u od-
nosu školskih vještina, socijalnih vještina i inteligencije sa
školskim uspjehom. Očekuje se da će motivacija biti potpun
medijator odnosa socijalnih vještina i školskog uspjeha te dje-
lomičan medijator odnosa školskih vještina i inteligencije sa
školskim uspjehom.

METODA

Ispitanici
U ispitivanju su sudjelovali učenici 7. i 8. razreda dviju osnov-
nih škola Grada Zagreba te učenici iz tri škole u Krapinsko-za-
gorskoj županiji. Ukupno je ispitano 393 učenika, koji su pra-
vilno raspoređeni po spolu (NM = 187; NŽ = 205) i razredu
(N7. razred = 208, N8. razred = 185). Učenici su između 13 i 15 godi-
na (M = 14,08).

Osim samoprocjene učenika, u istraživanje su uzete i pro-
cjene njihovih razrednika. Ukupno je u procjenjivanju učenika
sudjelovalo 19 razrednica i 3 razrednika. Prosječna dob razred-
nika jest M = 47,5 godina, a većina (95,5%) ima ih više od 10
godina radnog iskustva (M = 22,3). Svaki razrednik procijenio
je sve učenike jednoga razrednog odjeljenja (M = 18).

Instrumenti
Skala procjene akademske kompetencije (Academic
competence evaluation scale – ACES) (DiPerna i Elliot, 2000)
Uzete su dvije verzije upitnika: verzija za samoprocjenu uče-
nika (ACES-U) i verzija u kojoj nastavnici procjenjuju učenike
(ACES-T). Obje verzije sastoje se od dva glavna dijela: (1) Skale
školskih vještina s podskalama: Jezične vještine, Matematičke vje-
štine i Vještine kritičkoga mišljenja i (2) Skale vještina koje facili-
tiraju školski uspjeh s podskalama: Socijalne vještine, Motiva-
cija, Vještine učenja i Uključenost. Ispitanici su bilježili odgo-
vore na skali Likertova tipa koja se kreće od 1 do 5 (1 – nikad,
5 – gotovo uvijek). Dobiveni su zadovoljavajući alfa koeficijen-
ti pouzdanosti za sve skale ACES-U, koji se kreću od 0,76 do
0,81. Kad je riječ o skalama koje čine ACES-T, dobivena je
zadovoljavajuća faktorska struktura, a takvim su se pokazali i
koeficijenti pouzdanosti, koji se kreću u rasponu između 0,97
i 0,98.527
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Upitnik motivacijskih strategija za učenje
(Motivated Strategies for Learning Questionnaire -MSLQ)
(Pintrich, Smith, Garcia i McKeachie, 1991)
Učenici su ispunili hrvatsku verziju upitnika motivacijskih stra-
tegija za učenje (MSLQ, Pintrich i sur., 1991). Imali su pet ska-
la: intrinzična ciljna orijentacija, ekstrinzična ciljna orijentacija,
vrijednost cilja, samoefikasnost za učenje i izvedbu. Za mjerenje
strategija učenja uzete su skale: ponavljanje, elaboracija, organi-
zacija i metakognitivna samoregulacija. Ispitanici su procijenili svoje
slaganje s tvrdnjama na skali od 1 do 5 (1 – u potpunosti se ne
slažem, 5 – u potpunosti se slažem). Zadovoljavajuća pouzda-
nost postignuta je za skalu vještina učenja (0,97), skalu in-
trinzične motivacije/vrijednosti cilja (0,91), skalu samoefikas-
nosti (0,89) te skalu strategije učenja (0,96). Nešto niža pouz-
danost dobivena je za skalu ekstrinzične motivacije (0,61).

Upitnik socijalnih vještina (Social Skills Rating System – SSRS)
(Grasham i Elliot, 1990)
Učenici su odgovorili na 4 podskale upitnika (suradnja, aser-
tivnost, empatija, samokontrola). Upitnik u ovom istraživanju
sadrži 29 čestica. Zadatak ispitanika bio je da na skali od 1 do
3 (1 – nikada, 2 – ponekad, 3 – vrlo često) procijene svoje slaganje.
Koeficijent pouzdanosti unutarnje konzistencije za ukupan
rezultat (zbroj svih 29 čestica) iznosi α = 0,89.

Upitnik uključenosti nasuprot nezadovoljstvu
(Engagement versus Disaffection with Learning. EvsD)
(Skinner, Kinderman i Furrer, 2009)
Učenici su ispunili hrvatsku verziju upitnika uključenosti na-
suprot nezadovoljstvu. Uzete su samoprocjene učenika na ska-
lama bihevioralne i emocionalne uključenosti. Obje skale sadrže
po 5 čestica te ispitanici na Likertovoj skali od 1 do 4 (1 – uopće
nije točno, 4 – u potpunosti točno) procjenjuju svoje slaganje s
ponuđenim tvrdnjama. Pouzdanost obiju skala zadovoljava i
iznosi 0,74, odnosno 0,88.

Skala školske kompetencije (Harter, 1985)
Skala školske kompetencije mjeri školsku kompetenciju uče-
nika i sadrži 5 čestica, a dio je opsežnijeg upitnika – Profila sa-
mopercepcije učenika (eng. Self-Perception Profile for Children, Har-
ter, 1985). Dobivena je pouzdanost u iznosu od 0,71.

TN-10 (Pogačnik, 1997)
Opće intelektualne sposobnosti učenika mjerene su kraćim
oblikom testa nizova TN-10 (Forma A) koji sadrži 30 zadataka.
Alfa-koeficijent pouzdanosti testa TN-10 za uzorak učenika528
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osnovnih škola iznosi 0,76. Test nizova TN-10 u korelaciji je s
drugim testovima intelektualnih sposobnosti: 0,42 s testom
diskova (TD), 0,66 s Revidiranim beta-testom, 0,7 s Purdue
testom te 0,79 s Domino testom (Pogačnik, 1997).

Postupak
Prikupljene su dozvole Etičkoga povjerenstva za istraživanje
s ljudima Filozofskog fakulteta u Zagrebu, Ministarstva znano-
sti, obrazovanja i športa te Agencije za odgoj i obrazovanje, a
od roditelja dobivena je pismena suglasnost za sudjelovanje
djece u istraživanju.

Prikupljanje podataka od učenika obavljeno je unutar
jednoga školskog sata tijekom redovite nastave u školi. Uče-
nici su riješili test kognitivnih sposobnosti TN-10, zatim upit-
nik s općim demografskim podacima i procjenama uspjeha u
pojedinim školskim predmetima, kao i procjenom općega škol-
skog uspjeha, potom su ispunjavali upitnik ACES, upitnik
MSLQ, SSRS, EvsD i na kraju skalu školske kompetencije.
Razrednici su u dva tjedna procijenili učenike na upitniku
ACES-T. Nakon završetka školske godine od škola su priku-
pljeni podaci o uspjehu učenika iz E-matice.

Analiza podataka
Iz analiza su izbačeni rezultati ispitanika koji su nepotpuno
odgovarali, pa je od ukupno 393 ispitanika zadržan njih 371
za daljnju analizu. Kao metoda procjene parametara upotri-
jebljena je robusna metoda najveće vjerojatnosti s pet indika-
tora slaganja: hi-kvadrat test (χ2), relativni hi-kvadrat (χ2/df),
komparativni indeks slaganja (CFI), Tucker-Lewis indeks po-
dudarnosti (TLI) te indeks prosječne standardne rezidualne
pogreške (RMSEA). Provjera modela školske kompetencije
provedena je postupkom testiranja ugniježđenih modela (eng.
nested models). Testiranje razlike između ugniježđenih modela
u ovom istraživanju provodi se strategijom testiranja "prema
gore", pri čemu se testiraju modeli od najsloženijega (s najviše
parametara) do najjednostavnijega (s najmanje parametara).

Specifikacija modela
Model – procjene nastavnika
Model školske kompetencije sadrži šest latentnih varijabli:
školske vještine, socijalne vještine, motivacija, vještine učenja,
uključenost i školski uspjeh. Školske vještine mjerene su tri-
ma indikatorima, rezultatima na skalama upitnika ACES-T ko-
jima su nastavnici procjenjivali učenike: rezultatom na skali
jezičnih vještina, rezultatom na skali matematičkih vještina te
rezultatom na skali kritičkoga mišljenja. Ostale latentne vari-529



jable modela mjerene su česticama pripadajućih skala upitni-
ka ACES-T (DiPerna i Elliot, 2000). Kao pokazatelj školskog
uspjeha uzete su objektivne ocjene učenika (matematika, hr-
vatski jezik, opći uspjeh). Opće kognitivne sposobnosti mje-
rene su testom nizova – TN-10 (Pogačnik, 1997). Zbog kom-
pleksnosti modela koji sadrži velik broj latentnih i manifest-
nih varijabli, ustroj latentnih varijabli pojednostavljen je teh-
nikom randomiziranoga parceliranja.

Model – procjena učenika
Latentne varijable mjerene su procjenama učenika: školske
vještine mjerene su rezultatom na skali jezičnih vještina upit-
nika ACES-U, rezultatom na skali matematičkih vještina upit-
nika ACES-U, rezultatom na skali kritičkoga mišljenja upitni-
ka ACES-U te rezultatom na skali školskih kompetencija. So-
cijalne vještine predstavljaju indikatori: ukupan rezultat na ska-
li SSRS i rezultat na skali socijalnih vještina upitnika ACES-U.
Motivacija se mjerila četirima indikatorima: rezultatom na ska-
li samoefikasnosti upitnika MSLQ (kompozit rezultata na skali
samoefikasnosti MSLQh MSLQm), skali intrinzična motivacija/
vrijednost cilja upitnika MSLQ (kompozit iz skale MSLQm i
MSLQh), rezultatom na skali ekstrinzične motivacije upitnika
MSLQ (kompozit MSLQm i MSLQh) te rezultatom na skali
motivacije upitnika ACES-U. Vještine učenja mjerene su rezul-
tatom na skali vještina učenja upitnika MSLQ (kompozit
MSLQm i MSLQh) i na skali vještina učenja upitnika ACES-U.
Uključenost je mjerena rezultatom na upitniku uključenost
EvsD i na skali uključenosti upitnika ACES-U. Kao mjera škol-
skog uspjeha uzete su samoprocjene učenika.

REZULTATI

Model školske kompetencije – procjena nastavnika
Deskriptivni podaci svih indikatora, zajedno s pokazateljima
normalnosti distribucije, prikazani su u Tablici 1.

Za procjenu parametara primijenjena je robusna metoda
najveće vjerojatnosti – MLR, koja je otporna na odstupanja od
multivarijatne normalnosti. Prosječan VIF koeficijent (eng.
variance inflation factor) kojim je provjerena multikolinearnost
među varijablama, iznosi 8,95, što je ispod granične vrijednosti
10,0, a to govori o prikladnosti podataka (Myers, 1990; Kline,
1995).

Za utvrđivanje metrijskih karakteristika provedena je kon-
firmatorna analiza (CFA). Pokazalo se da cijeli mjerni model
dobro pristaje podacima (χ2 (189) = 517,17; p < 0,05; χ2/df =
2,74; CFI = 0,958; TLI = 0,95; RMSEA = 0,068; SCF = 1,335).530
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Standardna Standardna
Min Max M SD Simetričnost pogreška Sploštenost pogreška

Školske vještine
ACES_T_hrv 1 5 3,35 0,85 0,24 0,13 0,25 0,25
ACES_T_mat 1 4 2,70 0,67 0,06 0,13 -0,33 0,25
ACES_T_krit 2 8 5,12 1,27 0,12 0,13 0,34 0,25

Socijalne vještine
ACES_41_40 2 10 7,17 1,62 0,10 0,13 -0,15 0,25
ACES_39_38 2 10 7,36 1,53 0,14 0,13 -0,33 0,25
ACES_37_36 2 10 7,28 1,56 0,14 0,13 -0,09 0,25
ACES_35_34 2 10 7,27 1,54 0,13 0,13 -0,25 0,25

Motivacija
ACES_53_52 2 10 6,72 1,79 0,25 0,13 -0,10 0,25
ACES_51_50 2 10 6,78 1,78 0,26 0,13 -0,24 0,25
ACES_49_48 2 10 6,78 1,75 0,26 0,13 -0,15 0,25

Vještine učenja
ACES_63_62 2 10 6,86 1,65 0,27 0,13 0,14 0,25
ACES_61_60 3 10 7,00 1,54 0,63 0,13 -0,27 0,25
ACES_59_58 2 10 6,65 1,79 0,22 0,13 -0,15 0,25
ACES_57_56 2 10 6,74 1,76 0,27 0,13 -0,15 0,25
ACES_55_54 2 10 6,72 1,75 0,23 0,13 0,05 0,25

Uključenost
ACES_47_46 2 10 6,39 1,85 -0,04 0,13 -0,02 0,25
ACES_45_44 2 10 6,28 1,80 -0,12 0,13 -0,09 0,25
ACES_43_42 2 10 6,56 1,69 -0,05 0,13 0,22 0,25

Školski uspjeh
Matematika 1 5 3,51 1,12 -0,01 0,13 -1,32 0,25
Hrvatski 2 5 3,96 0,97 -0,47 0,13 -0,86 0,25
Prosjek 2 5 4,28 0,71 -0,50 0,13 -0,73 0,25

Inteligencija
TN10 5 29 19,23 4,46 -0,96 0,13 1,17 0,25

Završni model nakon uklanjanja neznačajnih veza (eng.
model trimming) dobro pristaje podacima (χ2 (199) = 637,616;
p < 0,05; χ2/df = 3,20; CFI = 0,945; TLI = 0,937; RMSEA = 0,077;
AIC = 18768,92; SCF = 1,328). Ovako postavljen model objaš-
njava 82 % varijance motivacije, 86 % varijance vještina uče-
nja, 71 % varijance uključenosti te objašnjava 55 % ukupne va-
rijance školskog uspjeha.

Pri tome su bolje školske vještine (β= 0,66; p < 0,01), bo-
lje socijalne vještine (β= 0,34, p < 0,01) i bolje intelektualne spo-
sobnosti (β = 0,16, p < 0,05) povezane s većom motivacijom
za učenje, a veća motivacija za učenje očekivano je povezana s
boljim vještinama učenja (β = 0,92, p < 0,01) i većom uključe-
nosti u učenje (β = 0,84, p < 0,01). Bolje vještine učenja i veća
uključenost u učenje izravno su povezane s boljim školskim
uspjehom, pri čemu je ova povezanost veća za vještine učenja
(β= 0,55, p < 0,01) nego za uključenost (β= 0,12, p < 0,05).531
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R2 = 0,86
Školske Vještine
vještine učenja

0,66**
0,55** R2 = 0,82

0,92** 0,55** R2 = 0,55
0,34**

0,32** Socijalne Motivacija Školski
vještine uspjeh

0,84**
0,15** 0,16* R2 = 0,71 0,12*

0,22**
TN_10 Uključenost

Napomena: Prikazane su standardizirane procjene parametara. Elipse
predstavljaju latentne varijable, pravokutnici manifestne varijable.
*p < 0,05; **p < 0,01

Dobivena su tri značajna medijacijska efekta. Motivacija
ima najveći ukupni i medijacijski efekt preko vještina učenja
i uključenosti na školski uspjeh (IE = 0,61, p < 0,01), pri čemu
je specifičan medijacijski efekt motivacije na školski uspjeh veći
preko vještina učenja (IE = 0,51, p < 0,01) nego preko uključe-
nosti (IE = 0,10, p < 0,05). Također visok ukupan i direktan
efekt dobiven je za vještine učenja (IE = 0,55, p < 0,01). Sred-
nji i statistički značajan ukupni i medijacijski efekt preko mo-
tivacije, vještina učenja i uključenosti (IE = 0,40, p < 0,01) utvr-
đen je za školske vještine na školski uspjeh, s tim da je specifični
medijacijski efekt školskih vještina na školski uspjeh veći preko
motivacije i vještina učenja (IE specifični = 0,33, p < 0,01) nego
preko motivacije i uključenosti (IE specifični = 0,07, p > 0,05). Ni-
zak i statistički značajan ukupan efekt dobiven je za intelektu-
alne sposobnosti na školski uspjeh (IE = 0,25, p < 0,01). Utvrđen je
nizak i statistički značajan direktan efekt inteligencije na školski
uspjeh (IE = 0,22, p < 0,05) te nešto niži i statistički nezna-
čajan indirektan (medijacijski) efekt inteligencije na školski us-
pjeh preko vještina učenja i uključenosti (IE = 0,03, p > 0,05).
Dobiven je i nizak i statistički značajan ukupan i medijacijski
efekt socijalnih vještina na školski uspjeh preko motivacije,
vještina učenja i uključenosti (IE = 0,21, p < 0,01), pri čemu je
specifičan efekt socijalnih vještina putem motivacije i vještina
učenja (IE specifični = 0,17, p < 0,01) veći od specifičnog efekta pre-
ko motivacije i uključenosti (IE specifični = 0,04, p > 0,05). Najniži
ukupan efekt dobiven je za uključenost (IE = 0,12, p < 0,05).532
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Direktan Indirektan Ukupni
efekt efekt efekt

Školske vještine - 0,40** 0,40**
Specifičan efekt školskih vještina preko
motivacije i vještina učenja 0,33** 0,33**
Specifičan efekt školskih vještina preko
motivacije i uključenosti 0,07 0,07

Socijalne vještine - 0,21** 0,21**
Specifičan efekt socijalnih vještina preko
motivacije i vještina učenja 0,17** 0,17**
Specifičan efekt socijalnih vještina preko
motivacije i uključenosti 0,04 0,04

Inteligencija 0,22** 0,03* 0,25**
Motivacija - 0,61** 0,61**

Specifičan efekt motivacije putem vještina učenja - 0,51** 0,51**
Specifičan efekt motivacije putem uključenosti - 0,10* 0,10*

Vještine učenja 0,57* - 0,55**
Uključenost 0,12* - 0,12*

Napomena: Efekti su prikazani kao standardizirani regresijski koeficijenti; * p < 0,05; ** p < 0,01

Model školske kompetencije – procjene učenika
Deskriptivni podaci svih indikatora, zajedno s pokazateljima
normalnosti distribucije, prikazani su u Tablici 3.

Prosječna izračunana VIF vrijednost za školski uspjeh sa
svim indikatorima kao prediktorima iznosi 2,03, što je ispod
granične vrijednosti 10,0, koja bi upućivala na multikolinear-
nost (Kline, 2010).

Ukupan model školske kompetencije s procjenama učenika
u kojem su dopuštene sve veze među konstruktima ne pri-
staje dobro podacima (χ2 (116) = 513,80; p < 0,05; χ2/df = 4,43;
CFI = 0,866; TLI = 0,823; RMSEA = 0,110; SCF = 1,070).
Budući da je riječ o složenom modelu, model je podijeljen na
dva manja dijela. Sukladno prvom i drugom problemu i hi-
potezama istraživanja, pristajanje prvoga postavljenog mode-
la nije zadovoljavajuće (χ2 (59) = 359,93; p < 0,05; χ2/df = 6,1;
CFI = 0,864; TLI = 0,821; RMSEA = 0,111; AIC = 19467,971;
SCF = 1,060). Pristajanje drugoga postavljenog modela tako-
đer nije zadovoljavajuće (χ2 (39) = 245,11; p < 0,05; χ2/df = 6,29;
CFI = 0,879; TLI = 0,829; RMSEA = 0,119; AIC = 14567,518;
SCF = 1,028).

Budući da model ne pristaje podacima, napravljene su tri
respecifikacije modela.

Prvi respecificirani model postavljen je na temelju istra-
živanja koja pokazuju da se uključenost, a posebno kognitivna
uključenost, znatno preklapa s intrinzičnom i ekstrinzičnom mo-533
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tivacijom te samoregulacijom (Fredericks i sur., 2004), pa se uklju-
čenost može smatrati posebnim oblikom motivacije. Na temelju
toga su uključenost i motivacija spojene u jedan zajednički fak-
tor. No, ni ovako postavljen model ne pokazuje dobro pristaja-
nje podacima (χ2 (112) = 852,63; p < 0,05; χ2/df = 7,61; CFI = 0,808;
TLI = 0,767; RMSEA = 0,134; AIC = 25173,343; SCF = 1,143).

Standardna Standardna
Min Max M SD Simetričnost pogreška Sploštenost pogreška

Školske vještine
ACES_hrv 28 50 43,63 4,32 -1,00 0,13 1,08 0,25
ACES_mat 6 30 21,25 4,59 -0,19 0,13 -0,39 0,25
ACES_krit 5 25 19,33 3,70 -0,75 0,13 0,62 0,25
sk_komp 4 17 12,33 2,60 -0,19 0,13 -0,37 0,25

Socijalne vještine
ACES_soc 8 25 20,17 3,09 -0,72 0,13 0,64 0,25
SSRS_ukupno 16 53 41,18 6,36 -0,62 0,13 0,56 0,25

Motivacija
ACES_mot 5 25 18,27 4,26 -0,58 0,13 0,22 0,25
MSLQ_sam 2 10 7,07 1,82 -0,33 0,13 -0,33 0,25
MSLQ_int 2 10 7,77 1,54 -0,67 0,13 0,59 0,25
MSLQ_eks 2 10 7,07 1,82 -0,34 0,13 -0,33 0,25

Vještine učenja
ACES_uce 6 20 17,32 2,70 -1,25 0,13 1,59 0,25
MSLQ uce 2 10 7,06 1,45 -0,51 0,13 0,17 0,25

Uključenost
ACES_ukl 8 25 19,98 3,43 -0,67 0,13 0,28 0,25
EvsD_ukupno 12 32 24,87 3,47 -0,66 0,13 0,77 0,25

Školski uspjeh
Hrvatski 1 5 4,08 0,89 -0,65 0,13 -0,32 0,25
Matematika 1 5 3,72 1,06 -0,29 0,13 -1,04 0,25
Opći uspjeh 1 5 4,33 0,72 -0,77 0,13 0,21 0,25

Inteligencija
Tn_10o 5 29 19,23 4,46 -0,96 0,13 1,17 0,25

U drugom respecificiranom modelu motivacija, uključe-
nost i vještine učenja spojene su u jedan zajednički faktor na
temelju istraživanja koja pokazuju da je riječ o konstruktima iz-
među kojih postoje brojna poklapanja jer se radi o individual-
nim obilježjima djece na koja znatno utječu obitelj i djetetova
uža socijalna okolina (Huitt, 2003). Ovako postavljen model ne
pokazuje dobro pristajanje podacima (χ2 (114) = 871,57; p < 0,05;
χ2/df = 7,65; CFI = 0,804; TLI = 0,766; RMSEA = 0,134; AIC =
25188,62; SCF = 1,140).

Zadnja respecifikacija modela napravljena je na temelju
istraživanja DiPerna i sur. (2002, 2005), koji prave razliku izme-
đu školskih vještina i obilježja koja potiču školski uspjeh. Au-
tori su u prvu skupinu svrstali matematičke i jezične vještine534
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te vještine kritičkoga mišljenja, a sva ostala obilježja – socijalne
vještine, vještine učenja, uključenost i motivaciju – u drugu
skupinu. Na temelju istraživanja ovih autora postavljen je mo-
del sa tri latentne varijable u kojem se pretpostavlja da su vje-
štine koje potiču školski uspjeh medijator odnosa školskih
vještina i školskog uspjeha. Ovako postavljen model ne poka-
zuje dobro pristajanje podacima (χ2 (101) = 561,73; p < 0,05;
χ2/df = 5,56; CFI = 0,84; TLI = 0,80; RMSEA = 0,111; AIC =
24376,37; SCF = 1,103).

RASPRAVA
Cilj provedenog istraživanja bio je provjeriti model školske
kompetencije u kojem se opći školski uspjeh objašnjava na te-
melju školskih vještina učenika i obilježja koja potiču školski
uspjeh (socijalne vještine, motivacija, uključenost i vještine
učenja). Budući da je inteligencija važan prediktor školskog
uspjeha, a izostavljena je u originalnom modelu školske kom-
petencije, ovim istraživanjem provjeren je i model u kojem se
vodilo računa i o inteligenciji učenika.

U modelu, motivacija ima središnju ulogu, pa se očekuje
da je motivacija preko vještina učenja i uključenosti povezana
sa školskim uspjehom. Također, u ovom modelu smatra se da
je motivacija učenika poveznica između inteligencije, socijal-
nih vještina i školskih vještina.

Testirana je verzija modela u kojoj su dopuštene veze me-
đu svim faktorima, zatim su testirane verzije modela parcijal-
nih medijacija te je na kraju testiran model potpune medi-
jacije. Postavke obaju modela provjerene su na podacima
samoprocjena učenika te na procjenama njihovih nastavnika.

U skladu s očekivanjima (DiPerna i sur., 2002, 2005), mo-
del s procjenama nastavnika pokazuje dobro pristajanje poda-
cima, dok model s procjenama učenika ne pristaje dobro. Više
je mogućih objašnjenja dobivenih rezultata.

Brojna istraživanja pokazuju da procjene nastavnika odra-
žavaju ne samo karakteristike učenika nego da zbog percep-
cije, očekivanja i individualnoga načina procjene odražavaju
i sustavnu pogrešku nastavnika kao mjernog instrumenta
(Campbell, 2015; Burgess i Greaves, 2013; Cornwell, Mustard
i Van Parys, 2013; Lavy, 2008). Postavlja se pitanje u kojoj smo
mjeri na osnovi procjena nastavnika saznali nešto o poveza-
nosti između obilježja učenika koja su relevantna za ovaj te-
orijski model.

Valja uzeti u obzir i poteškoće s ocjenjivanjem znanja op-
ćenito. Pristranost i pogreške koje nastavnici čine prilikom pro-
cjenjivanja bilo kojih učenikovih obilježja prisutne su i prilikom
ocjenjivanja znanja, pa je moguće da su zbog prisutnosti za-
jedničke varijance u prediktorima i kriteriju, korelacije veće u
modelu s procjenama nastavnika u odnosu na procjene uče-
nika (McCombs, 2004; Pellegrino, Chudowsky i Glaser, 2001).535
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U skladu s prijašnjim istraživanjima (DiPerna i Elliot, 2000;
DiPerna i sur., 2002, 2005; Fredricks i sur., 2004), testirana su i
tri respecificirana modela s procjenama učenika, no ni jedan
od razmotrenih modela ne pristaje dobro podacima.

Završni model s procjenama nastavnika koji dobro pris-
taje podacima pokazuje da inteligencija, motivacija, vještine
učenja, školske vještine, socijalne vještine i uključenost značaj-
no pridonose objašnjenju školskog uspjeha te zajedno objaš-
njavaju 55 % varijance školskog uspjeha. Najveći efekt dobiven
je za motivaciju, školske vještine i vještine učenja, dok je efekt
socijalnih vještina i uključenosti nešto niži, što pokazuju i
druga istraživanja (Cool i Keith, 1991; Walberg, 1984). Inte-
ligencija očekivano značajno pridonosi objašnjenju školskog
uspjeha, no taj je doprinos ipak nešto manji od očekivanoga,
jer istraživanja u kojima je mjeren direktan efekt inteligencije
pokazuju da se općim intelektualnim sposobnostima može
objasniti između 10 i 25 % varijance školskog uspjeha učeni-
ka osnovne škole (Zarevski i Matešić, 2009). Manji je od očeki-
vanog efekt inteligencije, što se objašnjava time da školske
vještine odražavaju već stečeno znanje učenika, a ono je zna-
čajno povezano s inteligencijom i sa školskim uspjehom. Što
se tiče korelacije među konstruktima, one su u skladu s nalazi-
ma prijašnjih istraživanja (Reynolds i Walberg, 1991; Ander-
son i Keith, 1997; DiPerna i sur., 2002).

U okviru prvoga problema istraživanja provjereno je po-
sreduje li motivacija u odnosu školskih i socijalnih vještina sa
školskim uspjehom. U provedenom istraživanju motivacija se
pokazala potpunim medijatorom odnosa i školskih i socijal-
nih vještina sa školskim uspjehom. Dakle, školske vještine ni-
su značajno izravno povezane sa školskim uspjehom, nego
neizravno preko motivacije. U skladu s očekivanjima, motiva-
cija u objašnjenju školskog uspjeha ima središnju, ali neizrav-
nu, ulogu (Linnenbrink i Pintrich, 2002).

Drugi problem istraživanja bio je provjeriti posreduju li
vještine učenja i uključenost u odnosu motivacije i školskog
uspjeha. Vještine učenja odnose se u prvom redu na organi-
ziranje školskih obaveza i zadataka, pripremu školskoga ma-
terijala, sintetiziranje gradiva koje se uči te na savjesno izvrša-
vanje aktivnosti u školi i izvan nje, a uključenost se odnosi
najviše na bihevioralnu komponentu uključenosti, poput po-
stavljanja pitanja, sudjelovanja u raspravama, odgovaranja
na pitanja koja postavlja nastavnik, javljanja i sl. Pokazalo se
da su vještine učenja i uključenost potpuni medijatori odnosa
motivacije i školskih vještina. Očekivano, veća je motivacija
povezana s boljim vještinama učenja i većom uključenosti, pri
čemu je ta veza jača za vještine učenja (Decker i sur., 1992).
Dobiven jak efekt motivacije na školski uspjeh preko vještina
učenja i uključenosti dobro objašnjava potreba za uspjehom
te posebice Weinerova atribucijska teorija postignuća (Weiner,536
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1986), u skladu s kojom učenici nastoje odrediti uzroke doga-
đaja. Poželjan sklop atribucija školskog uspjeha jest pripisi-
vanje uspjeha unutarnjim i stabilnim atribucijama, kao što su
sposobnosti i trud što se povezuje s većim očekivanjem uspje-
ha, veća ustrajnost te emocije kao što su ponos i nada (Weiner,
1986), a ti psihološki ishodi povezani su s većom uključenosti
(ustrajanje) i vještinama učenja (samoefikasnost), pa u konač-
nici i s boljim školskim uspjehom.

Rezultati provedenog istraživanja pokazuju velik te sta-
tistički značajan glavni efekt vještina učenja te nizak, no sta-
tistički značajan, efekt uključenosti na školski uspjeh. U broj-
nim radovima zabilježene su lošije vještine učenja kod učeni-
ka s poteškoćama u učenju te je zabilježeno da učenici slabi-
jeg uspjeha rabe manji broj vještina te da rabe iste vještine uče-
nja neovisno o različitom kontekstu i težini gradiva (Henley i
sur., 1996; Waldron i McLeskey, 2000). Iako je uključenost
nešto lošiji prediktor školskog uspjeha od vještina učenja, on
je ipak statistički značajan prediktor. I drugi su istraživači
pokazali da je uključenost pozitivno povezana s učenjem u
školi, standardiziranim testovima znanja, školskim ocjenama
i drugim školskim ishodima, i to i u osnovnoj i u srednjoj školi
(Connell i sur., 1994; Finn i Rock, 1997; Skinner i sur., 1990).

Postavljena hipoteza, unutar trećega problema istraživa-
nja, da će motivacija biti potpun medijator odnosa socijalnih
vještina i školskog uspjeha te djelomičan medijator odnosa škol-
skih vještina i inteligencije sa školskim uspjehom, djelomično
je potvrđena. Naime, pokazalo se da je motivacija potpun me-
dijator odnosa školskih i socijalnih vještina sa školskim uspje-
hom.

U konačnici, inteligencija ima značajan, izravan efekt na
školski uspjeh te značajan medijacijski efekt preko motivaci-
je, vještina učenja i uključenosti. Ne iznenađuje što inteli-
gentniji učenici dobivaju bolje ocjene, pa je značajan direktan
efekt inteligencije zabilježen i u mnogim drugim istraživanji-
ma (Chamorro-Premuzic i Furnham, 2005; Jensen, 1980; Kun-
cel i sur., 2004; Neisser i sur., 1996; Zarevski, 2012).

Važan doprinos ovog rada jest integriranje obilježja koja
pridonose objašnjenju školskog uspjeha u novi teorijski model
školskoga postignuća, u kojem se vodi računa dodatno i o in-
telektualnim sposobnostima učenika. Važan doprinos ovog
rada jest i u upotrebi ne samo procjena učenika nego i procje-
na učenika od njihovih nastavnika.

Ograničenje rada jest primjena prigodnog uzorka, kao i
skale ekstrinzične motivacije, unatoč nešto nižoj pouzdanosti
ove skale. Dodatna ograničenja proizlaze iz ocjenjivanja zna-
nja (od strane nastavnika) te samoprocjena učenika.

U budućim provjerama modela školskog uspjeha valjalo
bi pokušati kontrolirati pristranosti vezane uz nastavnike kao
procjenitelje te kontrolirati pogreške mjerenja proizišle iz to-537
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ga, a valjalo bi razmotriti i upotrebu standardiziranih mjera
znanja. Preporučuje se uzimanje raznih indikatora i opera-
cionalizacija korištenih konstrukta, pa bi valjalo razmotriti
dodavanje drugih konstrukta u model. Preporučuje se testi-
ranje ovoga modela na drugim uzorcima te upotreba longitu-
dinalnih nacrta.

ZAKLJUČAK
Rezultati provedenog istraživanja pokazuju da je modelom
školske kompetencije s dodanom inteligencijom, s procjena-
ma nastavnika, objašnjeno 55 % varijance školskog uspjeha,
što je razmjerno visok stupanj predikcije. Model u kojem su kao
izvor podataka uzete samoprocjene učenika nije potvrđen
ovim istraživanjem. U završnom modelu s procjenama nas-
tavnika, motivacija se pokazala potpunim medijatorom od-
nosa školskih i socijalnih vještina sa školskim uspjehom te
djelomičnim medijatorom odnosa inteligencije i školskog us-
pjeha. Vještine učenja i uključenost potpuni su medijatori
odnosa motivacije i školskog uspjeha. Očekivano, bolje škol-
ske vještine, inteligencija i bolje socijalne vještine povezane su
s većom motivacijom, a veća motivacija povezana je s boljim
vještinama učenja i većom uključenosti. Izračunani ukupni
efekti pokazuju da na školski uspjeh najveći ukupni efekt imaju
motivacija, vještine učenja i školske vještine, zatim inteligen-
cija, socijalne vještine i uključenost.
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Student School Achievement:
Testing a Model
of Academic Competence
Ivan DEVIĆ
Institute of Social Sciences Ivo Pilar, Zagreb

Different characteristics of student school achievement are
discussed based on the theoretical model of school
competence (DiPerna, Volpe & Elliot, 2002, 2005). The aim
of this research was to test the model of school competence
in which additionally, as a predictor of school achievement, a
measure of student cognitive ability was used. Elementary
school students in grades 7-8 (N = 393) from five schools in
Zagreb and its surroundings and their teachers (N = 22)
participated in this study. The results of structural equation
modeling analyses provided support regarding the fit of the
model with teacher ratings, explaining 55% variance of
student school achievement. Mediation analyses indicated
that motivation fully mediated the link between school and
social skills and achievement and partially mediated the link
between cognitive ability and achievement. An examination
of the six predictor variables' overall contributions to current
achievement, indicates that motivation and study skills
demonstrated large total effects with current achievement,
while academic enablers and cognitive ability demonstrated
moderate total effects.

Keywords: model of school competence, school achievement,
motivation, study skills, cognitive ability, structural equation
modeling
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