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Sazetak

S obzirom na znacenje koje pozitivne ispitne emocije imaju za niz relevantnih
ishoda u zivotu ucenika, te na nedovoljnu istrazenost njihovih antecedenata, cilj ovog
istrazivanja bio je ispitati doprinose u¢enickih ciljnih orijentacija (ciljne orijentacije na
ucenje, ciljne orijentacije na izvedbu, ciljne orijentacije na izbjegavanje truda), kori-
Stenja voljnih strategija prilikom ucenja (strategije jacanja samoefikasnosti i olakSava-
nja ucenja, koristenje negativno utemeljenih poticaja), te prethodnog $kolskog posti-
gnuca dozivljavanju emocija radosti, nade, ponosa i olakSanja u ispitnim situacijama
iz matematike. Istrazivanje je provedeno na prigodnom uzorku gimnazijskih u¢enika
(N = 365) prosjecne dobi od 16 godina, koji su ispunili upitnik za vrijeme redovne
nastave. Provedbom hijerarhijskih regresijskih analiza op¢enito je utvrdeno da uce-
nici koji su u $koli pretezno orijentirani na ucenje i na izvedbu, te oni koji vise koriste
strategije jaCanja samoefikasnosti i olak$avanja ucenja, a manje negativno utemeljene
poticaje kako bi regulirali svoje emocije i motivaciju prilikom u¢enja matematike, u
vecoj mjeri dozivljavaju veéinu pozitivnih analiziranih emocija. Takoder, ucenici s ve-
¢im razinama postignuéa u matematici, ujedno dozivljavaju veci intenzitet pozitivnih
ispitnih emocija. Istrazivanje je pokazalo da se, u skladu s teoretskim pretpostavkama,
emocije radosti, nade, ponosa i olaks$anja dozivljene u tipi¢nim ispitnim situacijama
iz matematike, mogu u znatnoj mjeri objasniti ucenic¢kim ciljnim orijentacijama, ko-
riStenjem strategija voljne kontrole prilikom ucenja i razinama ranijih postignuca iz
matematike. Pri tome, negativno utemeljeni poticaji pokazali su se, u terminima emo-
cionalnog dozivljavanja, kao prili¢no nepovoljan oblik voljne kontrole.

Kljuéne rije€i: pozitivne ispitne emocije, ciljne orijentacije, voljne strategije, Skolsko
postignuée
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UvOoD

Iako ucenici u Skolskom okruzenju dozivljavaju brojna, raznolika i intenzivna
emocionalna iskustva koja usmjeravaju njihove interakcije, utjecu na ucenje, pou-
Cavanje 1 postignuce te oblikuju njihov osobni rast i razvoj (Pekrun, Goetz, Titz i
Perry, 2002), do unazad nekoliko godina u istrazivanjima se posvecivalo vrlo malo
paznje emocijama koje ucenici dozivljavaju. [zuzeci su istrazivanja ispitne anksio-
znosti (Zeidner, 1994, 1996), te Weinerova istrazivanja atribucijskih antecedenata
emocija (Weiner, 1979, 1985). Rijetkost istrazivanja emocija iznenadujuca je s obzi-
rom na prepoznatu vaznost uloge pozitivnih emocija u kontekstu pozitivne psiholo-
gije (Seligman i Csikszentmihalyi, 2000; Frederickson, 2001) i njihovih efekata na
motivacijske i kognitivne procese, kao $to su paznja, pamcenje, ucenje i rjeSavanje
problema, (Isen, 2008; Kensinger i Schacter, 2008), ali i na subjektivnu dobrobit
(Lucas i Diener, 2008) i zdravlje (Kemeny i Shestyuk, 2008).

U 90-im godinama proslog stoljeca, situacija se poCinje mijenjati. Istrazivaci
pocinju posvecivati sve vise paznje analiziranju viSestrukih dimenzija ucenickih
1 nastavnickih emocija, njihovih izvora i razvoja, te njihovoj funkcionalnoj vaz-
nosti za ucenje, postignuce, li¢nost i zdravlje (Schutz i Lanehart, 2002; Pekrun,
2005). Razvijaju se nove konceptualizacije i teorijski modeli, medu kojima teorija
kontrole i vrijednosti (Pekrun i sur., 2002; Pekrun, 2006; Pekrun, Frenzel, Goetz 1
Perry, 2007) trenutno predstavlja najutjecajniju teoriju u¢enickih emocija, koja nudi
sveobuhvatan okvir za analiziranje antecedenata i efekata emocija na ucenje i po-
stignucée. Prema ovoj teoriji ispitne emocije se kao zasebna skupina emocija posti-
gnuca, mogu opisati dvjema temeljnim dimenzijama: valencijom (ugodne nasuprot
neugodnim emocijama) i aktivacijom (aktivirajuée nasuprot deaktiviraju¢im emo-
cijama) (Pekrun, 2006; Pekrun i Stephens, 2009). Takoder, ispitne se emocije mogu
shvatiti kao trenutno iskustvo u specifi¢noj situaciji i vremenskoj tocki (emocije kao
stanja) ili kao ponavljajuca iskustva koja ucenik tipicno dozivljava u ispitnim situa-
cijama (emocije kao crte). Prema ovoj teoriji, kognitivne procjene koje su povezane
s aktivnostima i ishodima postignuéa imaju klju¢nu ulogu u dozivljavanju emocija.
Konkretno, kognitivna procjena kontrole nad u¢enjem i postignu¢em, te kognitivna
procjena njihovih vrijednosti odreduju kvalitetu i intenzitet diskretnih emocionalnih
iskustava. Ucenicke ciljne orijentacije kao i Cinitelji poucavanja i socijalne okoline
(roditelji, nastavnici i vr$njaci), utjeCu na kognitivne procjene kontrole i vrijed-
nosti, te tako posredno oblikuju emocije postignu¢a. Nadalje, emocije odreduju
razinu ucenickog postignuca preko svojih utjecaja na kognitivne resurse, interese,
motivaciju, strategije uc¢enja te samoregulirano u¢enje opcenito. Pritom su emocije,
kognitivne procjene, njihovi antecedenti i u¢inci na ucenje i postignu¢e medusob-
no povezani recipro¢nom uzro¢noséu kroz vrijeme i unutar pojedinca. Primjerice,
emocije utjecu na ucenje, ali i ucenje i postignucée djeluju na kognitivne procjene
koje pak odreduju emocije. Stovise, odnos izmedu veéine spomenutih varijabli je
dvosmjeran (Pekrun i sur., 2002; Pekrun, 2006).
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Ucenicke ciljne orijentacije pobuduju razli¢ite kognitivne procjene povezane
s pozeljnim ili nepozeljnim ishodima, $to doprinosi aktivaciji diskretnih emoci-
ja. Tako ciljna orijentacija na ucenje usmjerava paznju ucenika na ovladavanje
odredenom aktivno$c¢u, na kontrolabilnost i dostupne kompetencije, te na pozitivho
vrednovanje aktivnosti same po sebi. Stoga ¢e ovaj tip ciljne orijentacije pospjesiti
dozivljavanje pozitivnih emocija (npr. radost prilikom ucenja), a reducirati pojavu
negativnih emocija (npr. dosade ili ljutnje). Ciljna orijentacija na izvedbu usmje-
rava paznju ucenika na normativne ishode postignu¢a, odnosno na prospektivnu
mogucénost postizanja pozitivnih ishoda (npr. dobre ocjene na testu), na njihovu
kontrolabilnost i pozitivno vrednovanje, ili na retrospektivno pozitivno vrednova-
nje ve¢ postignutih ishoda. Pretpostavlja se da ¢e ova ciljna orijentacija doprinositi
dozivljavanju pozitivnih emocija povezanih s ishodom (npr. dobivenom ocjenom)
kao $to su nada i ponos (Pekrun i sur., 2006; Elliot i Pekrun, 2007). Nicholls, Pa-
tashnick i Nolen (1985) identificirali su treéi tip ciljne orijentacije nazvan orijen-
tacija na izbjegavanje truda koju karakterizira uc¢enicko nastojanje da se ulozi Sto
manje truda potrebnog za postizanje cilja. Takvi ucenici nastoje izbjeci izazov i
svaku situaciju koja potencijalno ugrozava njihovo samopostovanje, te su u skoli
pasivni i nezainteresirani; percipiraju svoje ucenje kao besmisleno, te se, u odnosu
na ucenike orijentirane na ucenje, osje¢aju manje kompetentnima i skloniji su ek-
sternalnim atribucijama. Ovaj tip ciljne orijentacije povezan je s manje adaptivnim
kognitivnim, motivacijskim i afektivnim ishodima (Seifert i O’Keefe, 2001; Jarvis
i Seifert, 2002; Seifert, 2004).

Pekrun i sur. (2006) su u istrazivanju na njemackim i americkim studentima
utvrdili da je ciljna orijentacija na ucenje pozitivan prediktor radosti, nade i po-
nosa prilikom ucenja, a ciljna orijentacija na izvedbu pozitivan prediktor ponosa.
Daniels, Haynes, Stupinsky, Perry, Newall i Pekrun (2008) su u longitudinalnom
istrazivanju utvrdili da ucenici pretezno usmjereni na izvedbu pokazuju najmanje
adaptivan emocionalni profil u odnosu na ucenike koji imaju podjednake razine
ciljne orijentacije na ucenje i ciljne orijentacije na izvedbu ili su pretezno usmjereni
ucenika (niske razine i ciljne orijentacije na ucenje i ciljne orijentacije na izvedbu).

Prema teoriji kontrole i vrijednosti (Pekrun, 2006; Pekrun i sur., 2002; Pekrun i
sur., 2007), efekti emocija na ucenje i postignuce posredovani su brojnim kognitiv-
nim, motivacijskim i regulatornim mehanizmima. Jednako kao $to reguliraju svoju
kogniciju ili ponasanje, ucenici mogu to Ciniti i s vlastitom motivacijom i afektom.
Ovaj aspekt samoregulacije naziva se jo§ voljna kontrola, a strategije koje se pri
tom koriste nazivaju se voljne strategije (Corno, 1993; Garcia, McCann, Turner i
Roska, 1998; Pintrich, 2004). Preciznije, ucenicka nastojanja da tijekom ucenja
ostanu usmjereni na zadatak usprkos percepcijama prepreka i nesklada s vlastitim
ciljevima te dozivljavanju negativnog afekta, dio su samoreguliranog ucenja koji
se moze locirati na razini voljnih strategija (Boekarts, 2007). Tako ucenici mogu
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koristiti samoregulirajuce strategije kojima nastoje kontrolirati vlastitu samoefika-
snost kroz samoohrabrivanje (npr. “znam da mogu rijesiti ovaj zadatak’), pove-
¢ati ekstrinzicnu motivaciju obec¢avajuci sebi nagrade nakon ucenja (npr. odlazak
u kino) ili povecati intrinzi¢nu motivaciju tako §to ¢e gradivo i ucenje pokusati
ponasanja ucenici implementiraju tijekom vlastitog uc¢enja, ona imaju funkciju mi-
jenjanja ili kontroliranja njihove motivacije kako bi mogli zavrsiti zadatak koji je
dosadan ili tezak. Osim pokusaja reguliranja motivacije, u¢enici nastoje upravljati
i svojim emocijama koje se javljaju tijekom ucenja. Tako ucenici mogu kontrolirati
negativne emocije smirujuci se recenicama kao $to su “ne brini o ocjenama sada”
ili cak mogu, kako bi se motivirali na uc¢enje i ulaganje dodatnog truda, provocirati
osjecaje srama i krivnje. Primjena ucinkovitih voljnih strategija narocito je vazna
za one ucenike, koji kada se suoce s preprekama i teSkocama, lako gube motivaciju,
zbog ¢ega ne dostizu ciljeve ucenja, te dozivljavaju negativne emocije. Istrazivanja
pokazuju da ucenici koji zamisljaju sebe kako dobivaju dobre ocjene, koji se nagra-
duju nakon izvrSenog zadatka, podsjecaju na pocetne ciljeve ili razmatraju moguce
negativne posljedice prokrastinacije i nedovoljnog ucenja, lakSe neutraliziraju ne-
gativne emocije i intruzije. Ova ponasanja im pomazu da odrZe i unaprijede vlastitu
motivaciju i angaziranje u zadacima, te ih poti¢u na koristenje efikasnijih strategija
ucenja koje rezultiraju ve¢im skolskim uspjehom (Wolters, 1999; McCann i Garcia,
1999; McCann i Turner, 2004).

Potrebno je naglasiti da emocije utjecu i na samo $kolsko postignuée preko gore
navedenih procesa i njihove interakcije s trenutnim zahtjevima zadatka. U nizu
istrazivanja utvrdeno je da su emocije povezane sa Skolskim postignu¢em na mnogo
nacina, pri ¢emu, uz izuzetak olaksanja (nejednoznacni rezultati), pozitivne emocije
kao §to su radost, nada i ponos doprinose visokim razinama postignu¢a (Pekrun i
sur., 2002; Pekrun i sur., 2004).

S obzirom na znacenje uloge koju pozitivne ispitne emocije imaju za niz re-
levantnih ishoda u funkcioniranju ucenika, te na nedovoljnu istrazenost njihovih
antecedenata, cilj ovog istrazivanja bio je ispitati doprinose u¢enickih ciljnih orijen-
tacija, koriStenja voljnih strategija prilikom uc¢enja, te Skolskog postignuca doziv-
ljavanju ispitnih emocija radosti, nade, ponosa i olak$anja. Pri tome Ce biti ispitane
emocije kao crte, tj. emocije koje ucenici tipi¢no dozivljavaju u ispitnim situacija-
ma. K tome, emocije ¢e biti domenski specificno operacionalizirane [u¢enici mogu
dozivljavati kvalitetom i intenzitetom razlicite emocije u ispitnim situacijama iz ra-
zli¢itih predmeta (Pekrun, 2006)], te ¢e stoga i emocije i druge varijable bit mjerene
u odnosu na nastavni predmet matematiku. Matematika je odabrana zato $to se s
obzirom na slozenost gradiva, te vaznost znanja i postignuc¢a u matematici za daljnje
Skolovanje, pretpostavlja da ¢e u€enici dozivljavati emocije znacajnog intenziteta u
ispitnim situacijama iz ovog predmeta.
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METODA

Sudionici

Istrazivanje je provedeno na uzorku ucenika prvih, drugih i tre¢ih razreda gi-
mnazije (opéeg, jezi¢nog i matemati¢kog usmjerenja) u Sibeniku. IstraZivanjem je
obuhvacéeno 365 ucenika (235 djevojaka), prosje¢ne dobi od 16 godina.

Instrumenti

Upitnik ispitnih emocija (7est Emotion Questionnaire) (Pekrun i sur., 2004)

U istrazivanju je koriStena hrvatska adaptacija Upitnika ispitnih emocija (Buri¢,
2010) namijenjenog ispitivanju emocija koje ucenici dozivljavaju prilikom pisa-
nja testova i polaganja ispita. Ispituje osam ispitnih emocija: radost, nadu, ponos,
olaksanje, ljutnju, anksioznost, sram i bespomo¢nost. Za potrebe ovog istrazivanja
primijenjene su hrvatske verzije skala za ispitivanje radosti (n = 10, o= 0,82), nade
(n=28, a=0,82), ponosa (n= 10, o.= 0,89) i olaksanja (n = 6, o.= 0,82). Sudionici
su procjenjivali slaganje sa svakom tvrdnjom na skali Likertova tipa (od 1-uopce
se ne slazem do 5—u potpunosti se slazem), a ukupan rezultat formira se kao zbroj
odgovora na svim Cesticama pojedine subskale podijeljen njihovim brojem (veci
rezultat znaéi veéi doZivljeni intenzitet emocije). Cestice obuhvaéaju emocionalna
iskustva koja ucenici mogu dozivjeti u bilo kojoj fazi polaganja ispita ili pisanja
testa (prije, za vrijeme i nakon pisanja testa i povratne informacije o u¢inku), a ovi-
sno u uputi mogu ispitivati emocije kao stanje ili emocije kao crte (kako se ucenici
tipicno osjecaju prije, za vrijeme i nakon polaganja ispita/testa), §to je bio slucajiu
ovom istrazivanju. Primjer Cestice iz skale radosti glasi: “Radujem se testu’; iz skale
nade: “Za test pocinjem uciti s velikom nadom i ocekivanjem”; iz skale olaksanja:
“Osjecam se oslobodeno”, te iz skale ponosa: “Ponosan/na sam na sebe”.

Ciljne orijentacije u ucenju (CRSL — Components of Self-regulated Learning)
(Niemivirta, 1996)

Za procjenu ucenickih ciljnih orijentacija, koristene su hrvatske verzije (Rijavec
1 Brdar, 2002) subskala iz upitnika Komponente samoreguliranog ucenja. Subskala
Ciljna orijentacija na ucenje (n =5, o = 0,83) sadrzi Cestice koje ispituju uceni-
kovu usmjerenost na ucenje i usvajanje novih vjestina i znanja (npr. “U skoli mi je
najvaznije da §to vise naucim”). Cesticama subskale Ciljne orijentacije na izved-
bu (n=15, a=0,78) ispituju se uenikove misli o evaluaciji vlastitih sposobnosti i
uspjesnosti u odnosu na druge ucenike (npr. “Jako sam zadovoljan kad sam u skoli
bolji od drugih.”). Tre¢a subskala Ciljna orijentacija na izbjegavanje truda (n =
5, a = 0,75) ispituje ucenikova nastojanja da ulozi §to manje truda u ucenje (npr.
“Pokusavam nauciti skolsko gradivo sa Sto manje truda.”). Ispitanik stupanj slaga-
nja s pojedinom tvrdnjom daje na skali Likertova tipa (od 1-uopce se ne slazem do
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5-u potpunosti se slazem). Ukupan rezultat formira se kao zbroj odgovora na svim
Cesticama subskale podijeljen njihovim brojem (ve¢i rezultat znaci veci stupanj
ucenikove usmjerenosti na ucenje/izvedbu/izbjegavanje truda).

Upitnik akademskih voljnih strategija (AVSI — Academic Volitional Strategy
Inventory) (McCann i Turner, 2004)

Upitnik akademskih voljnih strategija je namijenjen ispitivanju ucenickih stra-
tegija voljne kontrole odnosno strategija upravljanja vlastitim emocijama i motiva-
cijom tijekom postizanja ciljeva ucenja. Primijenjena je hrvatska verzija upitnika
(Petresevic 1 Sori¢, 2011), koja sadrzi 20 Cestica kojima se procjenjuju strategije
koje ugenici koriste kako bi zapoéeli i odrzali paznju na $kolskim zadacima. Cestice
su raspodijeljene u dvije subskale: Strategije jacanja samoefikasnosti i olaksavanja
ucenja (n =13, o= 0,82) 1 Negativno utemeljeni poticaji (n =7, o. = 0,78). Primjer
Cestice prve subskale je “Govorim si: ti to mozes!”, a druge subskale “Razmisljam
o mogucim negativnim posljedicama slabog uspjeha iz matematike”, a ispitanici
odgovaraju na skali Likertova tipa (od 1-uopée se ne slazem do 5-u potpunosti se
slazem). Ukupan rezultat na subskali formira se kao zbroj odgovora na svim Cestica-
ma podijeljen njihovim brojem. Kako je Upitnik voljnih strategija mjera koja bolje
odrazava koristenje voljnih strategija u konkretnom nastavnom podrucju, umjesto
da se koristi kao globalna mjera (McCann i Turner, 2004), u ovom istrazivanju od
ucenika se trazilo da procijene svoja ponasanja prilikom uc¢enja matematike.

Postupak

Sudjelovanje u istrazivanju bilo je dobrovoljno i anonimno, uz prethodnu su-
glasnost ravnatelja Skole. Sudionici su za vrijeme redovne nastave (tijekom jednog
Skolskog sata) ispunjavali upitnik koji je pored pitanja o dobi, spolu i zakljucnoj
ocjeni iz matematike na kraju prethodnog polugodista, sadrzavao opisane mjerne
instrumente.

REZULTATI

U Tablici 1. dani su koeficijenti korelacije izmedu ispitivanih varijabli, kao i
deskriptivni podaci o koristenim skalama kojima su ove varijable zahvacene.

Iz Tablice 1. moZe se uociti da su ciljna orijentacija na ucenje i ciljna orijentacija
na izvedbu bile u pozitivnim korelacijama s emocijama radosti, nade, ponosa i olak-
Sanja, dok je ciljna orijentacija na izbjegavanje truda bila u skromnim i negativnim
korelacijama s pozitivnim ispitnim emocijama radosti, nade i ponosa. Emocije koje
ucenici tipi¢no dozivljavaju u ispitnim situacijama znacajno koreliraju i s mjerama
koriStenja voljnih strategija prilikom ucenja. Strategije jacanja samoefikasnosti i
olaksavanja ucenja pozitivno su korelirale sa svim ispitnim emocijama. Pri tome je
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utvrdena nesto veca vrijednost koeficijenata korelacije samo za emociju olakSanja.
Negativno utemeljeni poticaji bili su u skromnoj i negativnoj korelaciji s pozitiv-
nom emocijom nade. I na kraju, sve emocije koje ucenici tipi¢no dozivljavaju u is-
pitnim situacijama pozitivno su korelirale s postignu¢em, definiranim kao zaklju¢na
ocjena iz matematike na zadnjem polugodistu.

Kako bi se utvrdili zasebni doprinosi pojedinih ciljnih orijentacija, koristenja
voljnih strategija u u¢enju matematike te zakljucne ocjene iz matematike na za-
dnjem polugodistu dozivljavanju ispitnih emocija, provedene su Cetiri hijerarhijske
regresijske analize s emocijama radosti, nade, ponosa i olakSanja kao kriterijskim
varijablama. Prema Pintrichevu modelu samoreguliranog ucenja (2004), aktivacija
ciljnih orijentacija zapocinje u prvoj fazi procesa samoregulacije ucenja - fazi pro-
misljanja, dok su odabir i primjena strategija upravljanja motivacijom i emocijama
tijekom ucenja, karakteristi¢ni za drugu, sredisnju fazu kontrole ovog procesa. I na
kraju, razina postignuca predstavlja krajnji ishod procesa samoreguliranog ucenja.
1z tog razloga, u prvom koraku analize uvedene su ciljne orijentacije, a u drugom
koraku uvedene su voljne strategije, koje se zapravo odnose na strategije regulacije
motivacije i emocija. U trecem i posljednjem koraku, u model je uvedena zakljucna
ocjena iz matematike na zadnjem polugodistu. Budu¢i da je spol znac¢ajno korelirao
s nadom, u analizu s ovom emocijom kao kriterijem, spol je uveden u prvom koraku.

Tablica 2. Hijerarhijske regresijske analize s pojedinim ispitnim emocijama kao kriteriji-
ma

Radost Nada Ponos Olaksanje

Prediktori Beta Beta Beta Beta
Spol - -0,23%* - -
AR? - 0,01* - -
R? - 0,01* - -
Ciljna orijentacija na ucenje 0,24 0,10* 0,12* 0,09
Ciljna orijentacija na izvedbu 0,17%* 0,17%* 0,19%* 0,11%*
Ciljna orijentacija na izbjegavanje truda -0,08 -0,13** -0,04 0,11%*
AR? 0,19%* 0,13%* 0,12%* 0,09%*
R? 0,19%* 0,14%* 0,12%* 0,09%*
Jacanje samoefikasnosti i olakSavanje ucenja 0,24%%* 0,36** 0,28%** 0,41%*
Negativno utemeljeni poticaji -0,19%* -0,25%* -0,22%%* -0,07
AR? 0,09%* 0,16%* 0,12%* 0,13%*
R? 0,29%* 0,29%%* 0,23%* 0,22%%*
Zaklju¢na ocjena iz matematike 0,27** 0,30%* 0,32%* 0,12*
AR? 0,06%* 0,07%* 0,09%* 0,01*
R? 0,33%* 0,37%* 0,32%%* 0,23%*

*p <0,05; **p < 0,01
AR? = doprinos pojedine grupe prediktora objasnjenoj varijanci
R? = ukupan doprinos svih prediktora objasnjenoj varijanci
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U prvom koraku hijerarhijske regresijske analize s emocijom radosti kao kri-
terijem, ciljne orijentacije su uspjele objasniti 19% varijance kriterijske varijable.
Uvodenjem voljnih strategija u drugom koraku analize, postotak objasnjene varijan-
ce povecao za dodatnih 9%, a u zavr$nom koraku zakljuc¢na ocjena iz matematike
povecala je taj postotak za jo§ 6%. Kona¢nom regresijskom jednadzbom objasnje-
no je 33% varijance kriterija, pri ¢emu je utvrdeno da ucenici koji su usmjereni na
ucenje i usvajanje novih znanja, ali i na izvedbu i postizanje uspjeha u skoli, te koji
su skloniji samoregulirati svoju motivaciju i emocije prilikom u¢enja matematike
na nacin da si jacaju samoefikasnost i olakSavaju ucenje, a manje koriste negativno
utemeljene poticaje, intenzivnije dozivljavaju radost u ispitnim situacijama iz tog
predmeta. Takoder, ovu emociju intenzivnije dozivljavaju ucenici koji imaju vecu
razinu $kolskog uspjeha u matematici.

Spol je u prvom koraku hijerarhijske regresijske analize objasnio skromnih 1%
varijance nade. Uvodenjem ciljnih orijentacija u drugom koraku analize, postotak
objasnjene varijance povecao se za 13%, dok su varijable voljnih strategija u uce-
nju objasnile dodatnih 16% varijabiliteta. I kona¢no, u zavr$nom koraku analize,
uvedena je zakljucna ocjena iz matematike na zadnjem polugodistu koja je takoder
znac¢ajno doprinijela objasnjenju emocije nade povecavsi postotak objasnjene va-
rijance za 7%. Ukupno je set analiziranih prediktora objasnio 37% varijabliliteta
nade. 1z navedenih rezultata, moze se zakljuciti da ovu emociju to vise dozivljavaju
ucenici §to su viSe usmjereni i na ucenje i na izvedbu u $koli, Sto viSe samoreguliraju
vlastito u¢enje matematike jacanjem vlastite samoefikasnosti i tehnikama olaksava-
nja, te oni koji su postigli bolji skolski uspjeh u tom predmetu, i mladici vise nego
djevojke. S druge strane, ucenici koji su orijentirani na izbjegavanje truda u skoli te
su skloniji koriStenju negativno utemeljenih poticaja kako bi samoregulirali ucenje
matematike, imaju manje Sanse dozivjeti ovu pozitivhu emociju tijekom ispitnih
situacija.

U hijerarhijskoj regresijskoj analizi s emocijom ponosa kao kriterijem, ciljne
orijentacije uvedene u prvom koraku uspjele su objasniti 12% varijance kriterija.
Uvodenjem varijabli voljnih strategija u drugom koraku, postotak objasnjene va-
rijance povecao se za 12%. U treCem koraku hijerarhijske regresijske analize, za-
klju¢na ocjena iz matematike povecala je objaSnjenje varijance kriterija za dodatnih
9%. Ukupno je ovom regresijskom jednadzbom objasnjeno 32% varijance emocije
ponosa. Ovi rezultati pokazuju da ucenici s ciljnim orijentacijama na ucenje i izved-
bu, te oni koji vise koriste strategije jacanja samoefikasnosti i olak$avanja ucenja, a
manje negativno utemeljene poticaje prilikom samoregulacije vlastitog ucenja ma-
tematike, intenzivnije dozivljavaju ponos za vrijeme pisanja testova iz matematike.
Takoder, u€enici koji imaju bolje ocjene iz matematike, vise se osjecaju ponosnima
u ispitnim situacijama.

Naposljetku, u hijerarhijskoj regresijskoj analizi s emocijom olakSanja kao kri-
terijskom varijablom, u prvom koraku uvedene su ciljne orijentacije koje su obja-
snile 9% varijance kriterija. Voljne strategije uvedene u drugom koraku analize, po-
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vecale su postotak objasnjene varijance za dodatnih 13%, a u posljednjem koraku,
zaklju¢na ocjena iz matematike doprinijela je objaSnjenju varijabiliteta olakSanja za
neznatnih 1%. Svi prediktori zajedno objasnjavali su 22% varijance emocije olak-
$anja. Sto su vi$e ucenici bili orijentirani na izvedbu i postizanje boljeg $kolskog
uspjeha od drugih, to su vise dozivljavali emociju olakSanja u ispitnim situacijama
iz matematike. Takoder, dozivljeno olaksanje bilo je veée §to su ucenici vise kori-
stili strategije jacanja samoefikasnosti i olakSavanja ucenja i bili uspjesniji u tom
predmetu.

RASPRAVA

Prema teoriji kontrole i vrijednosti, ciljne orijentacije u ucenju pripadaju sku-
pini individualnih antecedenata emocija postignu¢a. One pobuduju razlicite ko-
gnitivne procjene kontrolabilnosti i vrijednosti i tako utjecu na ucenicke emocije
(Pekrun i sur., 2006; Pekrun i sur., 2007). S obzirom na to da ciljna orijentacija na
ucenje usmjerava paznju ucenika na pozitivno vrednovanje aktivnosti ucenja, te
na dostupne kompetencije koje pridonose njihovim percepcijama kontrolabilnosti,
ocekivalo se da ¢e biti povezana s pozitivnim emocionalnim iskustvima. Ciljna ori-
jentacija na izvedbu, usmjeravajuci paznju ucenika na normativne ishode postignu-
¢a (odnosno nadmasivanje drugih ucenika u postizanju uspjeha na testu), takoder
je povezana s pozitivnim emocijama ako u€enik ispitnu situaciju procjenjuje kao
kontrolabilnu. I na kraju, za ciljnu orijentaciju na izbjegavanje truda, kao odraz
motivacije ucenika da izbjegne svaku priliku u kojoj bi ga se moglo dozivjeti kao
nekompetentog ili nesposobnog (npr. neuspjeh na ispitu) u svrhu zastite vlastitog
samopostovanja, o¢ekivalo se da ¢e biti negativno povezana s pozitivnim ispitnim
emocijama. Naime, kako je ova ciljna orijentacija odraz u¢enikove nesigurnosti te
vjerojatno i smanjene percepcije kontrolabilnosti u ispitnim situacijama, moglo se
pretpostaviti da ¢e biti povezana s manje povoljnim profilom emocionalnog doziv-
ljavanja. Dobiveni rezultati velikim su dijelom potvrdili o¢ekivanja. Ucenici koji
su usmjereni na razvijanje novih vjestina, razumijevanje gradiva i unaprjedivanje
vlastitih kompetencija, ujedno su dozivljavali vece razine pozitivnih emocija ra-
dosti, nade i1 ponosa u tipi¢nim ispitnim situacijama. Buduc¢i da ovi uenici vrse
internalne evaluacije vlastitog napretka, razumljivo je da su skloniji dozivljavanju
pozitivnih emocija. Naime, kada ovi ucenici ne postignu uspjeh kakav su prizelj-
kivali, oni to dozivljavaju kao izazov i priliku za demonstriranje svojih vjestina u
buduc¢im ispitnim situacijama, umjesto da to pripisuju manjku vlastitih sposobnosti
i negativnoj procjeni vlastite vrijednosti. Ucenici koji su vise usmjereni na izvedbu,
odnosno na natjecanje i nastojanje da u $koli budu uspjesniji od drugih, takoder su
u vecoj mjeri dozivljavali sve analizirane pozitivne emocije. Pri tome je vjerojatno
vaznu (i moderatorsku) ulogu imala ucenikova percepcija uspjeha u matematici.
Naime, ako ucenici koji su pretezno usmjereni na postizanje uspjeha i natjecanje s
drugima, uistinu doZzive uspjeh na ispitu, veca je Sansa za pojavljivanje pozitivnih
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ispitnih emocija. U slu¢aju neuspjeha, ucenici s ovom ciljnom orijentacijom vjero-
jatnije ¢e dozivjeti negativne emocije (Linnenbrink, 2007). I na kraju, ucenici koji
su pretezno usmjereni na izbjegavanje svake situacije koja potencijalno ugrozava
njihovo samopostovanje, manje su dozivljavali pozitivnu ispitnu emociju nade i
vecée razine olaksanja. Prema Seifertu (2004), ucenici koji su usmjereni na izbje-
gavanje truda ili nastoje izbje¢i neuspjeh jer on predstavlja prijetnju osjecaju vla-
stite vrijednosti ili su ‘’nauceno bespomocéni”, odnosno misle da nisu sposobni da
ovladaju nekim zadatkom. Stoga, nije iznenadujuce da se ovi ucenici manje nadaju
pozitivnim ishodima u ispitnim situacijama, te da posljedi¢no dozivljavaju vece
razine olakSanja po zavrSetku ispita, koji je sam po sebi stresan dogadaj ispunjen
odredenom razinom sumnje i nesigurnosti. Dobiveni rezultati u skladu su s ranijim
istrazivanjima povezanosti razli¢itih ciljnih orijentacija s emocijama koje dozivlja-
vaju ucenici (Linnenbrink, 2005; Linnenbrink i Pintrich, 2002; Linnenbink, Ryan
1 Pintrich, 1999; Dweck i Legget, 1998; Elliot i Dweck, 1988; Seifert i O’Keefe,
2001; Jarvis i Seifert, 2002; Pekrun i sur., 2006; Pekrun, Elliot i Maier, 2009).

U ovom istrazivanju analizirani su i odnosi ispitnih emocija s dvije vrste volj-
nih strategija (strategije jacanja samoefikasnosti i olakSavanja ucenja, te negativno
utemeljeni poticaji) koje se medusobno razlikuju s obzirom na prevladavaju¢e misli
i akcije kojima ucenici nastoje ostati usmjereni na zadatak u sluc¢aju kada naidu na
prepreke prilikom ucenja matematike (McCann i1 Turner, 2004). Strategije voljne
kontrole ostvarile su samostalan i znac¢ajan doprinos objasnjenju svih ispitanih emo-
cija. Ucenici koji pretezno koriste strategije jacanja samoefikasnosti i olakSavanja
ucenja matematike kroz samoohrabruju¢e misli kojima zadrzavaju motivaciju za
ucenjem i neutraliziraju pojavu negativnih intruzija i emocija (npr. kroz razmislja-
razgovorom s razrednim kolegama itd.), skloniji su dozivljavanju pozitivnih ispit-
nih emocija radosti, nade, ponosa i olakSanja. Suprotno tome, ucenici koji koriste
negativno utemeljene poticaje kao nacin reguliranja vlastite motivacije i afekta pri-
likom ucenja bili su negativni prediktori pozitivnih emocija radosti, nade i pono-
sa. Istrazivanja opcenito pokazuju da pozitivne emocije olakSavaju samoregulirano
ucenje (Boekarts, Pintrich i Zeidner, 2000; Carver i Scheier, 1990; Glaser-Zikuda,
Fuss, Laukenmann, Metz i Randler, 2005). Titz (2001) je utvrdio da su pozitivne
emocije radosti i nade dozivljene tijekom ucenja, povezane s percipiranom mjerom
samoregulacije ucenja. Slicno su u seriji kvantitativnih istrazivanja ispitnih emo-
cija pronasli i Pekrun i sur. (2004), te Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld i Perry
(2011) — radost, nada, ponos i olakSanje bile su pozitivno povezane s percepcijom
samoregulacije vlastitog ucenja, a negativno s eksternalnom regulacijom. Vazno
je naglasiti da su ove mjere samoregulacije ucenja predstavljale opceniti osjecaj
ucenika o tome upravljaju li oni sami svojim ucenjem ili to ¢ine drugi (nastavnici i
roditelji). Suprotno tome, strategije voljne kontrole predstavljaju specificniji aspekt
samoreguliranog ucenja, koji se konceptualno odnosi na tehnike reguliranja vlasti-
tih emocija i motivacije prilikom ucenja i koji moze imati razlicite oblike. lako bi se
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teoretski moglo pretpostaviti da ¢e koristenje voljnih strategija, kao bitnog aspekta
samoregulacije ucenja, uglavnom doprinositi pojavi pozitivnih ispitnih emocija,
dobiveni podaci govore drugacije. Cini se da je za dozivljavanje pozitivnih ispitnih
emocija, vaznije na koji nacin u€enici samoreguliraju svoje emocije i motivaciju
prilikom uéenja, od same Cinjenice da to uopce ¢ine. Negativno utemeljeni poticaji
pokazali su se, u terminima emocionalnog dozivljavanja, kao priliéno nepovoljan
oblik voljne kontrole. Ovo i nije toliko iznenadujuce ako se uzme u obzir da uce-
nici primjenom ovakvih strategija zapravo kod sebe izazivaju negativne emocije
(npr. krivnju $to reflektira Cestica ’Razmisljam o tome koliko smo se moji roditelji
1ja zrtvovali kroz moje Skolovanje”). Takve taktike mogu nepovoljno djelovati na
ucenikove interese prema matematici, odnosno izazvati odredenu dozu odbojnosti
i niskog vrednovanja uéenja tog predmeta, te tako dugoro¢no doprinositi pojavi
manjih razina pozitivnih emocija. Ako se uzme u obzir da su u ovom istrazivanju
ispitivane emocije kao crte, tj. kao stabilnije karakteristike licnosti, ponudeno objas-
njenje Cini se jo§ plauzabilnijim. S druge strane, strategije za jacanje samoefikasno-
sti i olakSavanje ucenja imaju funkciju povecanja osje¢aja ucenickih kompetencija
u matematici te reduciranja stresa prilikom ucenja, §to povecava njihove percepcije
kontrolabilnosti i tako doprinosi pojavi pozitivnih ispitnih emocija. Sli¢ne rezultate
dobile su i Petresevi¢ i Sori¢ (2011) na uzorku osnovnoskolaca, u istrazivanju koje
je provedeno u dvije faze. U prvoj su ucenici procjenjivali emocije i voljne strategije
tijekom ucenja matematike, a u drugoj su emocije procjenjivali neposredno nakon
povratne informacije o postignucu na testu iz matematike. Rezultati tog istraziva-
nja takoder su indicirali upitnost korisnosti strategija kojima se pokusava osigurati
voljna kontrola nad u¢enjem, a koje se zasnivaju na tzv. negativno utemeljenim po-
ticajima. Cini se da je cijena ovakvih strategija uspostavljanja kontrole nad u¢enjem
dozivljaj negativnih emocija prilikom ucenja.

Konac¢no, provjereno je i koliko samo postignuc¢e moze odredivati intenzitet
dozivljenih emocija. Provedene hijerarhijske analize pokazale su da uvodenje za-
kljuéne ocjene iz matematike u zadnjem koraku pridonosi dodatnom objasnjenju
varijabiliteta svih ispitnih emocija. Opcenito je ova varijabla nesto bolje objasnja-
vala pozitivne emocije, pogotovo one aktiviraju¢e — radost, nadu i ponos (kod olak-
Sanja je samostalni doprinos zaklju¢ne ocjene bio nesto manji). Buduci da zaklju¢na
ocjena predstavlja prosjecan pokazatelj ucenikove uspjesnosti, kao i ¢injenicu da
su ispitivane emocije kao crte, moze se zakljuciti da Sto su ucenici uspjesniji, to je
veci intenzitet dozivljenih pozitivnih emocija u ispitnim situacijama. Ovi rezultati
u skladu su s ranijim istrazivanjima u kojima je dobiveno da pozitivne emocije (na-
rocito one aktivirajuce kao §to su radost, nada i ponos) imaju povoljan u¢inak na
postignuée ucenika (Pekrun i sur., 2004; Pekrun i Hofman, 1999; Titz, 2001; Pekrun
i sur., 2002; Petresevic i Sori¢, 2011; Sori¢, 1998).

Na kraju, u ovom istrazivanju utvrdeno je da djevojke u odnosu na mladiée
dozivljavaju manje razine jedino pozitivne emocije nade u ispitnim situacijama.
Slican nalaz o manjem dozivljavanju nade u ispitnoj situaciji kod Zenskih ispitanika
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(uzorak studenta) dobili su i Pekrun i sur. (2011). Ranija istrazivanja sugeriraju da
djevojke opcenito iskazuju nesto manje povoljan profil emocionalnog dozivljavanja
u ispitnim situacijama (Stipek i Gralinsky, 1991; Frenzel, Pekrun i Goetz, 2007; Pe-
krun i sur., 2004), $to se pripisuje razlikama u motiviraju¢im vjerovanjima ucenika
i ucenica, odnosno razlikama u percepcijama njihovih kompetencija i vrijednosti
odredene domene (Hyde, Fennema, Ryan, Frost, i Hopp, 1990; Meece, Bower Gli-
enke i Burg, 2006). No, kako su sudionici ovog istrazivanja bili ucenici gimnazije,
koji su ipak selekcionirana skupina s obzirom na uspjesnost u ranijim godinama
Skolovanja, vrlo je vjerojatno da pripadnici oba spola pokazuju slicne motivacijske
obrasce, $to je rezultiralo malim razlikama u dozivljavanju ispitivanih pozitivnih
ispitnih emocija.

Imajuéi u vidu vaznost uloge uc¢enickih emocija za niz relevantnih ishoda — od
psiholoske dobrobiti preko skolskog postignuca do odabira buduceg zanimanja —
ovim istrazivanjem pokusali su se utvrditi neki osobni ¢imbenici koji oblikuju uce-
nicke ispitne emocije. Istrazivanja u ovom podruéju i kod nas su rijetka (npr. Sorié,
1998; Sori¢, 2007; Petresevic¢ 1 Sori¢, 2011; Buri¢, Sori¢ i Penezi¢, 2011). Stoga
rezultati ovog istrazivanja zasigurno predstavljaju svojevrstan doprinos razumije-
vanju prirode emocija koje u¢enici dozivljavaju u Skolskoj situaciji provjere znanja.
No, prije bilo kakve generalizacije izvedenih zaklju¢aka, potrebno je osvrnuti se na
neke karakteristike istrazivackog nacrta i same provedbe istrazivanja. Ovo istraziva-
nje provedeno je na prigodnom uzorku gimnazijskih ucenika i kao takvo zasigurno
u odredenoj mjeri ograni¢ava mogucnost generalizacije dobivenih rezultata na uce-
nike drugih dobnih skupina ili drugacijih obrazovnih usmjerenja. Nadalje, u ovom
istrazivanju ispitivane su ispitne emocije kao crte, a ne kao trenutna stanja doZziv-
ljena u nekoj specifi¢noj situaciji ispitivanja znanja. lako se ovakvom definicijom
emocija vjerojatno dobivaju nesto stabilnije procjene odnosa s drugim analiziranim
varijablama, veli¢ina dobivenih efekata nesto je niza. Naime, da bi se zahvatile is-
pitne emocije kao crte, od ucenika se trazilo da se prisjete kako se tipicno osjecaju
u ispitnim situacijama iz matematike. Ovakva formulacija upute te oslanjanje na do-
sjecanje, moze dovesti do svojevrsnog umanjivanja emocija ekstremnog intenziteta,
¢ime se reducira njihov varijabilitet. Povezane s ovim potencijalnim ograni¢enjem
jesu i tipiéne poteskoce koje se javljaju kada se koriste metode samoprocjene — npr.
davanje socijalno pozeljnih odgovora, pogreske u dosjecanju, naknadna reatribu-
cija emocionalnog dogadaja, pojava metodoloske varijance i dr. Ubuduce bi stoga
utvrdene odnose trebalo provjeriti i nekim drugim metodama istrazivanja u kojima
emocije ne bi bile zahvacena samo retrospektivnim samoprocjenama.

Zaklju¢no, na osnovi dobivenih rezultata, moze se zakljuciti da je istrazivanje
pokazalo da se, u skladu s teoretskim pretpostavkama, emocije radosti, nade, ponosa
i olakSanja dozivljene u tipicnim ispitnim situacijama iz matematike, mogu u znat-
noj mjeri objasniti uéeni¢kim ciljnim orijentacijama, koriStenjem strategija voljne
kontrole prilikom ucenja i razinama ranijih postignuca iz matematike.
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POSITIVE TEST EMOTIONS — CONTRIBUTIONS OF STUDENTS
GOAL ORIENTATIONS, VOLITIONAL STRATEGIES AND
ACADEMIC ACHIEVEMENT

Summary

The role of positive test emotions is very important for a whole range of relevant
outcomes in a students’ life. Considering the insufficiently explored emotional antece-
dents, the aim of this study was to examine the unique contribution of students’ goal
orientations (mastery, performance and work avoidance goal orientation), volitional
strategies in learning (a self-efficacy enhancement and stress reduction strategies, ne-
gative-based incentives), and previous academic achievement in explaining positive
emotions of joy, hope, pride and relief, that are typically experienced in test situations
in mathematics. The sample consisted of 365 high school students who completed the
self-report questionnaire during their regular scheduled class. The results of hierar-
chical regression analysis generally showed that students’ mastery and performance
goal orientations, use of self-efficacy enhancement and stress reduction strategies,
rather than negative-based incentives in order to regulate emotions and motivation
while studying mathematics, positively predicted most analyzed positive test emo-
tions. Furthermore, a higher level of academic achievement in mathematics was a
positive predictor of all test emotions. Research has shown that, in accordance with
theoretical assumptions, emotions, joy, hope, pride and relief experienced in typical
testing situations in mathematics, could be significantly explained by the students’
goal orientation, volitional strategies in learning and levels of previous achievement
in mathematics. In addition, negative-based incentives have proven to be, in terms of
emotional experience, quite a negative form of volitional control strategy.

Key words: positive test emotions, goal orientations, volitional strategies, academic

achievement
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