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Cilj ovog istraZivanja bio je ispitati medijacijsku ulogu
epistemickih emocija u objasnjenju odnosa izmedu motivacijskih
uvjerenja i ukljuéenosti uéenika. U istraZivanju je sudjelovalo

15 842 uéenika iz 73 srednje kole u Hrvatskoj koji su bili ras-
poredeni unutar 984 razredna odjelienja. Uéenici su ispunili
upitnik kojim su se ispitivale epistemi¢ke emocije (iznenadenie,
znatizelja, uZivanie, zbunjenost, anksioznost, frustracija i dosa-
da), motivacijska uvierenja (samoefikasnost i vrijednost zadatka)
i uklju¢enost u ugenje (kognitivna, emocionalna i ponasajna).
Podaci su analizirani tehnikom viderazinskoga modeliranja
strukturalnim jednadzbama, a dobiveni rezultati pokazali su da
epistemicke emocije djelomi¢no posreduju odnos motivacijskih
uvjerenja i ukljuéenosti uéenika na razinama unutar (L1) i iz-
medu razrednih odjelienja (L2). Medutim, snaga odnosa izmedu
epistemi¢kih emocija, motivacijskih uvjerenja i ukljuéenosti
uéenika donekle se razlikovala u ovisnosti o razini analize i
valenciji emocija. Dobiveni rezultati sugeriraju da se oblikova-
njem motivacijskih uvjerenja uéenika moze unaprijediti emo-
cionalno dozivljavanje uéenika i njihova ukljuéenost u uéenije.

Kljuéne rijedi: epistemi¢ke emocije, motivacijska uvjerenja,
ukljuéenost uéenika, medijacijska analiza
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Prepoznavanje i shvacanje ¢cimbenika koji oblikuju uklju¢enost
ucenika u obrazovni proces klju¢ni su za razvoj njihovih po-
tencijala i postizanje optimalnih ishoda uc¢enja. Medu tim ¢im-
benicima klju¢nu ulogu u usmjeravanju ucenikovih ponasa-
nja i njihovom aktivhom sudjelovanju u uc¢enju imaju moti-
vacijska uvjerenja, kao $to su ocekivanja uspjeha i percepcija
osobne kompetentnosti, ali i vrijednost koju pridaju ucenju i
znanju na nekom podrudju. Medutim, malo se zna o meha-
nizmima u podlozi odnosa izmedu motivacijskih uvjerenja i
uklju¢enosti u¢enika u uéenje. Cini se da bi sredinju ulogu u
objasnjenju ovog odnosa mogle imati tzv. epistemicke emocije,
odnosno emocije ucenika koje se javljaju u procesu stjecanja
znanja poput zbunjenosti, znatiZelje i frustracije (Pekruni sur.,
2017). Stoga je cilj ovog istrazivanja bio ispitati posredujucu
ulogu epistemickih emocija u objasnjenju odnosa motivacij-
skih uvjerenja i ukljucenosti u¢enika u ucenje. Rezultati ovog
istrazivanja mogu pomo¢i u boljem razumijevanju emocional-
ne dimenzije ucenja, naglasavajuci na koji nacin odredene emo-
cije mogu podrzavati ili sputavati aktivno sudjelovanje uc¢enika
i njihovu motivaciju. Osim toga, dobiveni rezultati mogu po-
sluziti za kreiranje smjernica za razvoj odgojno-obrazovnih
strategija, koje uklju¢uju emocionalnu i motivacijsku podrsku
u ucenju i poucavanju ¢ime se moze poboljsati kvaliteta obra-
zovnog iskustva kao i realiziranje pozitivnih obrazovnih ishoda.

EPISTEMICKE EMOCIJE
U KONTEKSTU TEORIJE KONTROLE | VRIJEDNOSTI
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Akademske emocije jesu emocije koje se vezu uz procese po-
ucavanja i ucenja, odnosno emocije koje ucenici ili studenti
dozivljavaju u skolskom, odnosno fakultetskom, okruzenju
(Pekrun, 2006). Jedna od kategorija akademskih emocija od-
nosi se na epistemicke emocije koje se mogu definirati kao emo-
cije povezane s aspektima ucenja, stvaranja znanja i stimuli-
rajucih kognitivnih aktivnosti, a nastaju kao rezultat obradbe
informacija i kognitivne kvalitete informacija o samom zadat-
ku (Muis i sur., 2018). Rijec¢ je o emocijama koje proizlaze iz
procjena usmjerenih na informacije, a koje su vezane uz stu-
panj (ne)uskladenosti izmedu novih informacija i trenuta¢nih
uvjerenja, odnosno struktura znanja pojedinca ili nedavno obra-
denih informacija (Muis i sur., 2018). Vogl i suradnici (2021)
navode sedam epistemickih emocija: iznenadenje, znatizelja,
uzivanje, frustracija, anksioznost, zbunjenost i dosada. Primje-
rice, uzivanje, iznenadenje, znatizelja i zbunjenost mogu se
dozivjeti u situacijama u kojima nove informacije nisu u skla-
du s prethodnim znanjem, dok se tjeskoba, frustracija ili do-
sada javljaju u obrnutim situacijama (D'Mello i Graesser, 2012).
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Teorija kontrole i vrijednosti (Pekrun, 2006) pruza uvid u
dinamiku emocionalnih iskustava koja prate proces ucenja.
Preciznije, teorija povezuje emocionalne reakcije ucenika s nji-
hovom percepcijom kontrole nad ishodima ucenja i vrijed-
nosti koje pridaju tim ishodima. Primjerice, ako ucenik vjeruje
da moze uspjesno rijesiti matematicki problem (jer ima visoke
razine samoefikasnosti na podrucju matematike) te taj zada-
tak percipira kao vazan za svoj skolski uspjeh, on ¢e vjerojat-
no dozivjeti ugodne emocije, poput ponosa ili zadovoljstva. S
druge strane, nedostatak percepcije kontrole i niska vrijednost
zadatka mogu dovesti do dozivljavanja neugodnih emocija,
poput anksioznosti ili ljutnje.

S obzirom na to da ova teorija pruza okvir za razumije-
vanje emocija koje su povezane s ucenjem i skolskim dostig-
nuéem, mozZe se ocekivati da ¢e i epistemicke emocije proizla-
ziti iz kognitivnih procjena ucenika o kontroli nad ucenjem i
dostignucem te vrijednosti kojima pridaju. Dakle, epistemic-
ke emocije odredene su kognitivhim procjenama ucenika, pa
su tako pozitivne epistemicke emocije (npr. uzivanje i znati-
Zelja) Cesto rezultat percepcije visoke kontrole i visokoga vred-
novanja nekoga zadatka, dok negativne epistemicke emocije
(npr. frustracija i zbunjenost) mogu nastati kada ucenici eva-
luiraju zadatak kao vrijedan, ali percipiraju nisku kontrolu
nad tim zadatkom, jer im, primjerice, gradivo nije dovoljno ja-
sno (Balaz i Pavlin-Bernardi¢, 2022).

Nadalje, prema teoriji kontrole i vrijednosti (Pekrun, 2006),
emocije dozivljene u akademskom kontekstu utjecu na moti-
vaciju ucenika, odabir strategija u¢enja i samoregulaciju uce-
nja. Jednako tako, epistemicke emocije —i pozitivne i negative
— mogu potaknuti ucenike na vecu ukljucenost u ucenje.
Primjerice, zbunjenost koja se javlja kao posljedica obradiva-
nja nejasnih ili kontradiktornih informacija moze motivirati
ucenika na dublji angazman u ucenju i rjeSavanje problema,
dok uzivanje moze uceniku signalizirati efikasnost njegova
trenutac¢nog ulozenog truda, sto dodatno poboljsava motiva-
ciju. Muis i suradnici (2015) pokazali su da epistemicke emo-
cije sluze kao prediktori strategija ucenja i dostignuca u pro-
cesu ucenja, odnosno znatizelja i uzivanje facilitiraju upotre-
bu dubinskih strategija ucenja, dok neugodne emocije, poput
anksioznosti i frustracije, vode do povrsnih strategija ucenja.
Kada je rijec o specificnom predmetu, istrazivanja upucuju na
to da su epistemicke emocije povezane s kognitivnom i bihe-
vioralnom ukljucenosti ucenika u ucenje fizike, s tim da se
pokazalo kako procjena vrijednosti posreduje u odnosu izme-
du kvalitete poucavanja i epistemickih emocija (Balaz, 2021; Ba-
laz i Pavlin-Bernardi¢, 2022).
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Motivacijska uvjerenja odnose se na osobna stajalista i per-
cepciju koju pojedinac ima o vlastitim sposobnostima, ciljevi-
ma i ishodima u nekim konkretnim zadacima ili opéenito u
zivotu (Pintrich, 2000). U ovom istrazivanju fokus je bio na
dva motivacijska uvjerenja — samoefikanosti i vrijednosti za-
datka. Primjerice, prema socijalno-kognitivnoj teoriji (Bandura,
1997), samoefikasnost se definira kao vjerovanje pojedinca u
vlastitu sposobnost da organizira i izvrsi radnje potrebne za
postizanje specifi¢nih ciljeva te kao takva predstavlja okosni-
cu motiviranoga ponasanja — za pojedince koji imaju visoku
samoefikasnost vjerojatnije je da ¢e se angazirati u izazovnim
zadacima, ustrajati u njihovu izvodenju te posti¢i odredene
uspjehe. S druge strane, prema teoriji ocekivanja i vrijednosti
(Wigfield i Eccles, 2000), motivaciju oblikuju dvije klju¢ne zna-
¢ajke, odnosno ocekivanja (uvjerenja u vlastitu sposobnost za
postizanje uspjeha) i vrijednost (percipirana vrijednost nekog
zadatka). Drugim rije¢ima, ako osoba vjeruje da ce uspjeti u
izvrsavanju nekoga zadataka (ocekivanje) te da je zadatak vi-
soko vrijedan, bit ¢e i motiviranija za njegovo izvodenje.

Ukljuc¢enost ucenika i studenata postala je fokus brojnih
istrazivanja u psihologiji obrazovanja zbog svog doprinosa u
objasnjenju slabijega skolskog uspjeha, dosade te odustajanja
od skole ili fakulteta (npr. Fredricks i sur., 2004). U Finnovu
modelu ukljucenosti u¢enika (1989), isti¢u se dvije medusobno
povezane dimenzije: sudjelovanje i identifikacija. Sudjelovanje
se odnosi na pohadanje nastave, prihvacanje skolskih ili fa-
kultetskih pravila te postivanje predmetnoga nastavnika, dok
se identifikacija povezuje s percepcijom pripadanja skolskom
ili akademskom okruzenju. Di Battista i suradnici (2014) na-
vode kako je, generalno gledajuci, ukljuc¢enost ucenika tenden-
cija k ukljucivanju u skolske, odnosno akademske, zadatke i
aktivnosti, dok je za neke druge autore ona uocljiva u izvan-
nastavnim ili drustvenim aktivnostima (Finn i Rock, 1997).
Ukljuceni ucenik se, prema ovim znacajkama, opisuje kao zao-
kupljen, energican i predan te istovremeno sebe percipira kao
aktivnoga sudionika koji je povezan s vlastitom zajednicom
(Baron i Corbin, 2012). Mnogi autori ukljucenost ucenika opi-
suju kao trodimenzionalni konstrukt kroz ponasajnu (sudjelo-
vanje i identifikacija), kognitivnu (kognitivna fleksibilnost, postav-
ljanje ciljeva i planiranje) i afektivnu komponentu (ugodne i
neugodne emocije kao determinante razine interesa studenta
i pristupa akademskom okruzenju) (Fredericks i sur, 2004; Jang
isur, 2016). U ovom istrazivanju fokus je upravo na trodimen-
zionalnom shvacanju akademske ukljucenosti.

Sukladno socijalno-kognitivnoj motivacijskoj teoriji (Maehr,
1984), uvjerenja koja ucenici imaju o vlastitim kompetencija-
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ma (npr. samoefikasnost) i vrijednosti koju pripisuju skolskim
zadacima mogu biti izravno povezani s njihovom ukljuc¢eno-
sti u ucenje. Motivacijska uvjerenja opisuju unutarnje procese
ucenika koji pridonose njihovoj motivaciji, u¢enju i dostignu-
¢u na skolskom planu. Uvjerenja o vlastitim sposobnostima
izvrsavanja zadatka imaju za posljedicu dozivljavanje pozitiv-
nih emocija, $to zauzvrat poboljsava proces ucenja (Rosman i
Mayer, 2018). Ucenici i studenti koji vjeruju u vlastitu sposob-
nost izvrsavanja nekoga zadatka (visoka samoefikasnost) isto
¢e uvjerenje zadrzati unatoc izazovima s kojima se susretnu.
Samoefikasnost moze takoder djelovati na to kako ucenici do-
zivljavaju stres i neugodne emocije, pa se vjeruje da oni s vi-
sokom samoefikasnosti imaju dobru kontrolu nad vlastitim
emocijama te su opéenito ustrajniji prilikom rjeSavanja neko-
ga zadatka, Sto pridonosi ve¢em stupnju njihove ukljucenosti
u ucenje (Sandri¢, 2018). Pokazalo se da samoefikasnost zna-
¢ajno pridonosi ukljucenosti u ucenje, jer ucenici s visokom
samoefikasnosti cesée dozivljavaju pozitivhe emocije tijekom
ucenja, ¢ime se poboljsava motivacija za ucenje (Sandri¢, 2018).
S obzirom na to da je procjena vrijednosti zadatka kljuc-
na sastavnica motivacijskih uvjerenja, ona potice ukljuc¢enost
ucenika ako on neki zadatak percipira kao zanimljiv (intrin-
zi¢na vrijednost), ali i ako ga percipira kao korisnog za ostvare-
nje vlastitih ciljeva (Hidi i Renninger, 2006; Wigfield i Eccles,
2000). Generalno govoredi, kada se zadaci percipiraju kao rele-
vantni i vazni, onda imamo za posljedicu ve¢u ukljucenost
ucenika, no ne samo u onoj ponasajnoj komponenti (npr. pri-
sutnost na nastavi) nego i u emocionalnoj i kognitivnoj.

CILJ | HIPOTEZE ISTRAZIVANJA

195

U skladu s postavkama teorije kontrole i vrijednosti (Pekrun,
2006), uvjerenja o vlastitim sposobnostima izvrsavanja zadat-
ka i pozitivno vrednovanje ucenja imaju za posljedicu doziv-
ljavanje pozitivnih epistemickih emocija, Sto zauzvrat pobolj-
Sava proces ucenja i dostignuée kroz povecavanje ukljuce-
nosti u ucenje. S druge strane, sumnja u vlastite sposobnosti
uspjes$nog izvrsavanja zadatka, uz visoku ili nisku vrijednost
zadatka, moze izazvati negativne epistemicke emocije, $to moze
umanjiti ukljucenost u ucenje. Uza sve navedeno, cilj je ovog
istrazivanja ispitati medijacijsku ulogu epistemickih emocija
u odnosu izmedu motivacijskih uvjerenja i ukljucenosti uce-
nika. S obzirom na to da je u ovom istrazivanju sudjelovalo
15 842 ucenika iz 984 razredna odjeljenja, pri ¢emu su ucenici
pojedinih razrednih odjeljenja procjenjivali svoja motivacij-
ska uvjerenja, epistemicke emocije i ukljucenost koje se od-
nose na odredeni predmet $to ga poucava odredeni nastav-
nik,! podaci su imali hijerarhijsku strukturu te ih je bilo mo-
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guce analizirati na razini ucenika, odnosno unutar razrednog
odjeljenja (L1), i na razini izmedu razrednih odjeljenja (L2).
Formulirane su sljedece hipoteze:

(1) Na obje razine analize, epistemicke emocije posredovat ¢e
odnos izmedu motivacijskih uvjerenja (samoefikasnost i
vrijednosti zadatka) i ukljucenosti ucenika (kognitivna,
emocionalna i ponasajna ukljucenost).

(2) Samoefikasnost i vrijednost zadatka bit ¢e pozitivno po-
vezane s pozitivnim epistemickim emocijama (znatizelja,
uzivanje, iznenadenje), a negativno s negativnim episte-
mickim emocijama (anksioznost, zbunjenost, frustracija i
dosada).

(3) Pozitivne epistemicke emocije bit ¢e pozitivno povezane
s ukljuc¢enosti u¢enika, dok ¢e negativne epistemicke emo-
cije biti negativno povezane s ukljucenosti ucenika.

(4) Samoefikasnost i vrijednost zadatka bit ¢e izravno pozi-
tivno povezane s ve¢om ukljucenosti ucenika.

Sudionici i postupak

196

U istrazivanju je sudjelovalo 15 842 ucenika (9001 djevojaka,
6136 mladica, 705 bez odgovora) iz 984 razredna odjeljenja i
73 srednje skole na podrucju Republike Hrvatske. Ucenici su
u prosjeku imali 16,50 godina (SD = 1,153) te su brojcano bili
podjednako zastupljeni s obzirom na razred koji su pohadali
(Nl.razred = 3820, N2. razred = 4318, N3. razred = 4113, N4 razred = 3490
i N5. razred = 101).2 Od njihova ukupnoga broja, 9517 ucenika
pohadalo je gimnazijski program, a 6325 strukovni program
(od toga 392 ucenika trogodisnji strukovni program, 5470 ce-
tverogodisnji strukovni program, a 463 ucenika petogodisnji
strukovni program). Prosjecan broj ucenika unutar razrednog
odjeljenja iznosio je 16. Podaci su prikupljeni online upitni-
kom za vrijeme redovite nastave i pod nadzorom skolskoga
koordinatora istrazivanja (tj. Skolskoga psihologa ili pedago-
ga). Sudjelovanje u istrazivanju bilo je dobrovoljno i anonimno.

Kao sto je ve¢ spomenuto, s obzirom na to da su konstruk-
ti ispitivani u ovom istrazivanju domenski specificni, tj. mogu
varirati izmedu predmeta i nastavnika, ucenici pojedinih
razrednih odjeljenja bili su upareni s pojedinim nastavnikom
i predmetom unutar $kole, pri ¢emu se vodilo ra¢una da je-
dan nastavnik bude uparen samo s jednim predmetom i jed-
nim razrednim odjeljenjem ucenika. Takoder, prilikom ispunja-
vanja upitnika, ucenici pojedinoga razrednog odjeljenja bili
su instruirani da procjenjuju svoje misli, emocije i ponasanja
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kada su na nastavi iz predmeta koji poucava to¢no odredeni
nastavnik. Uparivanje razrednih odjeljenja i nastavnika unu-
tar Skole bilo je rukovodeno nacelom slu¢ajnog odabira te je pro-
vedeno uz pomo¢ skolskoga koordinatora istrazivanja. Istra-
zivanje je provedeno u okviru Sirega znanstvenog projekta, u
koji su bili ukljuceni i nastavnici i ucenici u skolskoj godini
2021./2022. Upitnik za ucenike sadrzavao je veéi broj mjera o
ucenickim percepcijama ponasanja nastavnika te njihovim emo-
cijama i motivaciji, a za potrebe ovoga rada koristeni su podaci
o epistemickim emocijama, motivacijskim uvjerenjima i uklju-
¢enosti ucenika.

Mjerni instrumenti

197

Za samoprocjenu epistemickih emocija koriStena je hrvatska adap-
tacija Skala epistemickih emocija (engl. Epistemically-Related
Emotion Scales; Pekrun i sur., 2017; Balaz, 2021). Mjerni instru-
ment sadrZi 7 skala, a svaka skala obuhvaca 3 Cestice formuli-
rane u obliku emocionalnih pridjeva: iznenadenje (npr. izne-
nadeno), znatizelja (npr. zainteresirano), uzivanje (npr. sret-
no), zbunjenost (npr. smeteno), anksioznost (npr. zabrinuto),
frustracija (npr. izivcirano), dosada (npr. zamorno). Zadatak
sudionika bio je da procijene koliko snazno dozivljavaju nave-
denu emociju kada su na nastavi iz predmeta to¢no odre-
denoga profesora, koristeci se skalom od 5 stupnjeva (1 = uopce
ne, 5 = vrlo jako). Hrvatska verzija mjernog instrumenta, pri-
mijenjena na uzorku od 545 ucenika osmih razreda osnovne
Skole, pokazala je da skale imaju zadovoljavaju¢u valjanost i
pouzdanosti (Cronbach o-koeficijenti kretali su se u rasponu
od 0,71 do 0,88; Balaz i Pavlin-Bernardi¢, 2022).

Motivacijska uvjerenja, odnosno samoefikasnost i vrijed-
nost zadatka, ispitana su pomocu hrvatskih verzija odgova-
rajucih skala preuzetih iz Upitnika motivirajucih strategija za
ucenje (engl. The Motivated Strategies for Learning Questionnaire
— MSLQ; Pintrich i sur,, 1991). Skala vrijednosti zadatka sadrzi
6 Cestica (npr. Vazno mi je nauciti gradivo toga predmeta), dok
skala samoefikasnosti sadrzi 8 Cestica (npr. Siguran/na sam da
¢u imati izvrsnu ocjenu iz toga predmeta). Sudionici iskazuju
stupanj slaganja sa svakom tvrdnjom koriste¢i se skalom od 7
stupnjeva (1 = uopce se ne slazem, 7 = u potpunosti se sla-
Zem). Ranije primjene hrvatske verzije skala pokazale su da one
imaju zadovoljavajuce metrijske karakteristike. Primjerice, u
istrazivanju Mujagic i Busko (2013), provedenom na skupini
studenata prve godine psihologije, pouzdanost skale samoefi-
kanosti iznosila je oo = 0,81, a vrijednosti zadatka o = 0,85).

Skale koje mjere dimenzije ukljucenosti u¢enika, odnosno
kognitivnu, emocionalnu i ponasajnu ukljucenost, preuzete su iz
upitnika Janga i suradnika (2016) te su prevedene na hrvat-
ski jezik za potrebe ovog istrazivanja. Kognitivna ukljucenost
ispituje se pomocu 4 cestice (npr. Kada uc¢im za taj predmet,
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obi¢no pokusavam novo gradivo sazeti vlastitim rijecima), a
emocionalna (npr. Uzivam u u¢enju novih stvari iz toga pred-
meta) i ponasajna ukljucenost (npr. U tom predmetu trudim
se najbolje 5to mogu) sa po 5 Cestica. Sudionici iskazuju stu-
panj slaganja s tvrdnjama koristeci se skalom od 5 stupnjeva
(1 = uopce se ne slazem, 5 = u potpunosti se slazem). S ob-
zirom na to da je ovo bila prva primjena na hrvatskom uzorku
ucenika te da su podaci imali hijerarhijsku strukturu (tj. uce-
nici su bili ugnijezdeni u razredna odjeljenja, odnosno nastav-
nike), pomocu visSerazinske konfirmatorne faktorske analize®
(engl. multilevel confirmatory factor analysis — MCFA) testiran je tro-
faktorski model u kojem su faktori kognitivne, emocionalne i
ponasajne ukljucenosti objasnjavali varijancu pripadajucih cesti-
ca na obje razine analize. Rezultati su ukazali na prihvatljivo
slaganje modela s podacima (x> = 8286,031, df = 148, p < 0,001;
CFI = 0,911, TLI = 0,891, SRMR;; = 0,054, SRMR;, = 0,084).

Analiticka strategija
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Bududi da su podaci u ovom istrazivanju hijerarhijski organi-
zirani (tj. uenici su ugnijezdeni unutar razrednih odjeljenja
ili nastavnika), koristeni su viSerazinski analiticki postupci.
Prvo su izracunani deskriptivni pokazatelji, intraklasne kore-
lacije (ICC), McDonaldovi omega-koeficijenti pouzdanosti ({2)
te Pearsonovi koeficijenti korelacije na obje razine analize, od-
nosno na razini unutar razrednog odjeljenja / nastavnika (L1)
i na razini izmedu razrednih odjeljenja / nastavnika (L2). Na-
kon toga provedena je viSerazinska medijacijska analiza pomo-
¢u viserazinskoga modeliranja strukturalnim jednadzbama (engl.
multilevel structural equation modeling — MSEM), u kojoj su epi-
stemicke emocije specificirane kao medijatori odnosa izmedu
motivacijskih uvjerenja i ukljucenosti u¢enika na obje razine
analize. Ovakav tip viSerazinskoga medijacijskog modela ozna-
Cuje se kao 1-1-1, jer su prediktor, medijator i kriterij mjereni na
L1, ali se postupkom latentne agregacije svojstvene MSEM-u
njihova varijanca dijeli u dvije ortogonalne komponente koje
egzistiraju na L1 i L2 (Muthén i Asparouhov, 2011; Preacher i
sur., 2011). Kako bi se pojednostavnili modeli i olak3ala esti-
macija, testirana su dva medijacijska modela zasebno za pozi-
tivne i negativne epistemicke emocije.

Analize su provedene u programu Mplus 8.8 (Muthén i
Muthén, 1998-2017) pomocu robusne metode maksimalne vje-
rojatnosti (engl. maximum likelihood robust — MLR). Slaganje
modela s podacima evaluirano je na temelju sljedecih indeksa:
CFI (engl. comparative fit index), TLI (engl. Tucker-Lewis index),
RMSEA (engl. root mean square error of approximation) i SRMR
(engl. standardized root mean square). CF1i TLI vedéi od 0,90 uka-
zuju na to da model prihvatljivo pristaje podacima (Hu i Bent-
ler, 1999), kao i RMSEA izmedu 0,05 i 0,08 (McDonald i Ho,
2002), dok SRMR vrijednost manja od 0,08 ukazuju na dobro
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REZULTATI

slaganje modela podacima (Marsh i sur, 2005). Naposljetku, s
obzirom na to da populacijska distribucija indirektnih efeka-
ta nije normalnog oblika te da frekvencionisticki pristup vi-
Serazinskom modeliranju trenuta¢no ne omogucuje testiranje
statisticke znacajnosti indirektnih efekata bootstrap metodom,
viSerazinski medijacijski modeli testirani su dodatno Bayeso-
vom metodom. Dva "nerazrijedena" (engl. unthinned) lanca sa
200.000 iteracija koristena su za procjenu posteriornih vrijed-
nosti, a konvergencija je provjerena potencijalnim reducira-
njem skaliranja (engl. potential scale reduction — PSK). Buduéi
da posteriorne procjene indirektnih efekata mogu imati asimet-
ri¢nu distribuciju, za evaluaciju njihove statisticke znacajnosti
odredene su 95 % granice kredibilnosti najvece posteriorne gu-
stoce (engl. highest posterior density — HPD).

Deskriptivni pokazatelji, pouzdanost
i rezultati viSerazinskih korelacijskih analiza

199

U Tablici 1 prikazani su deskriptivni pokazatelji, vrijednosti
intraklasnih korelacija (ICC) te Q) koeficijenti pouzdanosti.
Sve ICC vrijednosti, osim one za varijablu iznenadenja, bile
su znatno vece od 0,10, sugerirajuci time da postoji znacajan dio
varijabiliteta u ispitivanim konstruktima koji se moze pripisati
pripadnosti klasteru, odnosno razrednom odjeljenju (Lidtke i
sur., 2008), te opravdavajuci viSerazinski analiticki pristup.
Takoder, () koeficijenti pouzdanosti bili su veéi od 0,70, sto se
smatra donjom granicom prihvatljivosti (Klein i Kozlowski,
2000). Iznimka je ponovno bila nesto niza pouzdanost za ska-
lu iznenadenja na L1 (2 = 0,660).

Povezanosti medu varijablama na obje razine bile su u
oc¢ekivanom smjeru. Pozitivne epistemicke emocije iznenade-
nja, znatizelje i uzivanja bile su pozitivno povezane s motiva-
cijskim uvjerenjima, tj. samoefikasnoscu i vrijednos¢u zadatka
te tri dimenzije ukljucenosti ucenika (kognitivhom, emocio-
nalnom, ponasajnom). Za negativne epistemicke emocije zbu-
njenosti, anksioznosti, frustracije i dosade utvrdeni su suprot-
ni obrasci povezanosti. Takoder, oba motivacijska uvjerenja
bila su pozitivno povezana sa sve tri dimenzije ukljucenosti.
Vazno je naglasiti da su korelacije na L2 u pravilu bile vece od
korespondentnih vrijednosti na L1, §to je uobi¢ajeno u viSera-
zinskim analizama. Naposljetku, rezultati korelacijskih anali-
za na L1 pokazuju da djevojke iskazuju nesto nize razine iz-
nenadenja, znatiZelje, uZivanja i frustracije i viSe razine moti-
vacijskih uvjerenja te kognitivne i ponasajne ukljuc¢enosti u od-
nosu na mladi¢e. Medutim, koeficijenti korelacije u pravilu su
bili izrazito niski, a statisticku znacajnost dosegnuli su zahva-
ljujuéi velikom broju sudionika. Na L2 utvrdeno je da razred-
na odjeljenja ucenika koji pohadaju strukovne programe u



Bududi da analizirane sociodemografske karakteristike
ka nisu sustavno bile povezane s medijatorskim i kriterij-

skim varijablama, one nisu ukljucene u glavne analize kao ko-
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Rezultati testiranja viserazinskih medijacijskih modela
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S obzirom na to da su bivarijatne korelacije izmedu epistemic-
kih emocija iste valencije te izmedu triju dimenzija ukljucenosti
bile u pravilu visoke na obje razine analize, kako bi se dodatno
pojednostavnili modeli i olaksala interpretacija, u viSerazin-
skim medijacijskim modelima na obje razine, ukupni rezultati
na podskalama pozitivnih epistemickih emocija, negativnih
epistemickih emocija i dimenzija ukljucenosti specificirani su
kao indikatori korespondentnih latentnih varijabli pozitivnih
i negativnih epistemickih emocija te ukljuc¢enosti u¢enika (po-
gledati Sliku 1 i Sliku 2). Oba modela imala su prihvatljivo sla-
ganje s podacima: y* = 2875,55, df = 32, p < 0,001; CFI = 0,949,
TLI = 0,915, SRMR;; = 0,050, SRMR;, = 0,075 (model s pozi-
tivnim emocijama) i y* = 4200,53, df = 46, p < 0,001; CFI = 0,938,
TLI = 0,906, SRMR;; = 0,045, SRMR;, = 0,053 (model s nega-
tivnim emocijama).

U modelu s pozitivnim epistemickim emocijama, na L1, utvr-
deno je da ucenici s visim razinama samoefikasnosti (3 = 0,056,
p < 0,001) i vrijednosti zadatka (B = 0,627, p < 0,001) dozivlja-
vaju viSe razine pozitivnih epistemickih emocija, koje su na-
dalje povezane s vecom razinom ucenicke ukljucenosti (B = 0,443,
p < 0,001). Takoder, veée individualne razine samoefikasnosti
(B = 0,189, p < 0,001) i vrijednosti zadatka (3 = 0,404, p < 0,001)
izravno su povezane s vecim individualnim razinama uklju-
¢enosti. Na L2 utvrdeni su sli¢ni obrasci povezanosti: razredna
odjeljenja ucenika s veéim prosje¢nim razinama samoefikasnosti
(B = 0,353, p < 0,001) i vrijednosti zadataka (3 = 0,551, p < 0,001)
u prosjeku su dozivljavali vise razine pozitivnih epistemickih
emocija, koje su pak bile dalje povezane s ve¢om prosje¢nom
razrednom ukljucenosti uc¢enika (3 = 0,759, p < 0,001). Vece pro-
sjecne razredne razine samoefikasnosti (3 = 0,154, p < 0,001)
i vrijednosti zadatka (3 = 0,128, p < 0,001) bile su i izravno
povezane s ve¢om prosjecnom razinom ukljucenosti ucenika
pojedinih razrednih odjeljenja. Zanimljivo je istaknuti da je na
L1 vrijednost zadatka bila vazniji prediktor i emocija i uklju-
¢enosti u¢enika u odnosu na samoefikasnost, dok su na L2 sa-
moefikasnost i vrijednost zadatka bili podjednako vazni u ob-
jadnjenju pozitivnih epistemickih emocija i ukljucenosti ucenika.

U modelu s negativnim epistemickim emocijama, na L1, uc¢eni-
ci s nizim individualnim razinama samoefikasnosti (3 = -0,423,
p < 0,001) i vrijednosti zadatka (3 = -0,107, p < 0,001) doziv-
ljavali su viSe negativnih epistemickih emocija, $to je pak bilo
povezano s nizom razinom ukljucenosti ucenika (3 = -0,121,
p < 0,001). Ponovno su vece individualne razine samoefikasnosti
(B = 0,165, p < 0,001) i vrijednosti zadatka (3 = 0,669, p < 0,001)
bile izravno povezane s vedim individualnim razinama ukljuce-
nosti. Na L2, razredna odjeljenja ucenika s nizim prosje¢nim
razinama samoefikasnosti (3 = -0,720, p < 0,001) i vrijednosti



O SLIKA 1

Viderazinski medijacijski
model za pozitivne
epistemicke emocije

zadataka (B = -0,210, p < 0,001) u prosjeku su dozivljavali ve-
¢e razine negativnih epistemickih emocija, koje su pak bile po-
vezane s manjom prosjecnom razrednom ukljucenosti ucenika
B =-0452,p < 0,001). Sto se tice izravnih efekata, jedino je vri-
jednost zadatka bila pozitivno povezana s ukljucenosti uc¢enika
B = 0,517, p < 0,001).
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O SLIKA 2

Vierazinski medijacijski
model za negativne
epistemicke emocije

manifestne varijable prikazane su u pravokutnicima.

Zaklju¢no, rezultati pokazuju da je na obje razine analize
vrijednost zadatka bila vazniji prediktor pozitivnih, a samo-
efikasnost negativnih epistemickih emocija. Takoder, vrijednost
zadatka pokazala se relativno snaznijim izravnim predikto-
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rom ukljucenosti u¢enika u odnosu na samoefikasnost. Slicno
tome, pozitivne epistemicke emocije bile su relativno snazniji
prediktor ukljucenosti u¢enika u odnosu na negativne episte-
micke emocije. Na kraju, rezultati sugeriraju da epistemicke
emocije djelomicno posreduju odnos izmedu motivacijskih uvje-
renja i ukljuc¢enosti ucenika, uz iznimku uloge negativnih epi-
stemickih emocija u objasnjenju odnosa izmedu samoefikas-
nosti i ukljucenosti u¢enika na L2, gdje je utvrdena potpuna
medijacija.

Statisticka znacajnost indirektnih efekata

O TABLICA 2
Nestandardizirane
procjene indirektnih
efekata i pripadajuée
granice kredibilnosti

Oba modela testirana Bayesovom metodom za procjenu pa-
rametara pokazala su zadovoljavajudi stupanj konvergencije
(PSR < 1,005). Nestandardizirane procjene indirektnih efeka-
ta prikazane su u Tablici 2 — svi analizirani indirektni efekti
statisticki su znacajni uz 99 % granice kredibilnosti, ¢cime je po-
tvrdeno da epistemicke emocije posreduju odnos izmedu moti-
vacijskih uvjerenja i ukljucenosti ucenika na obje razine analize.

Nestandardizi- 99 % granice

Indirektni efekt rana procjena kredibilnosti
L1 Samoefikasnost > pozitivne epistemicke emocije » ukljucenost 0,009 0,005, 0,014
Vrijednost zadatka > pozitivne epistemicke emocije > ukljucenost 0,106 0,099, 0,113
Samoefikasnost > negativne epistemicke emocije > ukljucenost 0,021 0,018, 0,024
Vrijednost zadatka > negativne epistemicke emocije > ukljucenost 0,006 0,004, 0,007
L2 Samoefikasnost > pozitivne epistemicke emocije > ukljucenost 0,022 0,015, 0,030
Vrijednost zadatka > pozitivne epistemicke emocije > ukljucenost 0,033 0,018, 0,047
Samoefikasnost > negativne epistemicke emocije > ukljucenost 0,093 0,062, 0,129
Vrijednost zadatka > negativne epistemicke emocije > ukljucenost 0,029 0,012, 0,051
DISKUSIJA

Ovo istrazivanje omogucuje vazan uvid u ulogu epistemickih
emocija kao medijatora u odnosu izmedu motivacijskih uvje-
renja i ukljucenosti uc¢enika u ucenje. Pri tome su viserazinske
analize omogucile precizno testiranje pretpostavljenih odno-
sa na dvije razine, odnosno razini unutar razrednog odjeljenja /
nastavnika (tzv. L1) i razini izmedu razrednih odjeljenja / nastav-
nika (tzv. L2), $to je pridonijelo prosirenju dosadasnjeg razu-
mijevanja dinamike izmedu motivacijskih uvjerenja, emocija
i ukljucenosti ucenika.

Pozitivhe epistemicke emocije

203

Rezultati potvrduju hipotezu prema kojoj pozitivne epistemicke
emocije djelomi¢no posreduju u odnosu motivacijskih uvjere-
nja i ukljucenosti u¢enika — na obje razine analize (L11iL2), viSe
razine samoefikasnosti i vrijednosti zadatka povezane s vis$im
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razinama dozivljavanja pozitivnih epistemickih emocija, Sto je
dalje povezano s vis$im razinama emocionalne, kognitivne i
ponasajne ukljucenost ucenika. Motivacijska uvjerenja izrav-
no su povezana i s uklju¢enosti u¢enika. Ovakvi su rezultati
u skladu s prethodnim istrazivanjima, koja su sugerirala da
pozitivne epistemicke emocije poticu i poboljsavaju intrinzic-
nu motivaciju i dublje angaziranje u Skolskim i akademskim
zadacima (Pekrun, 2006). Drugim rije¢ima, epistemicke emo-
cije, poput znatizelje, zbunjenosti, frustracije i uzivanja, imaju
znacajnu ulogu u formiranju motivacije ucenika u procesu
ucenja. One se zapravo dozivljavaju kao odgovor na kogni-
tivne procese koji su usko povezani s usvajanjem znanja i ra-
zumijevanjem, a pridonose ucenikovoj motivaciji da se ukljuci
u Skolske zadatke. Primjerice, znatizelja i uzivanje mogu biti po-
vezani s intrinzicnom motivacijom, odnosno unutarnjom Zeljom
ucenika za ucenje i istrazivanje. U situacijama u kojima ucenici
osjecaju interes za neki sadrzaj ujedno su motivirani za dublji
angazman u ucenje, istrazivanje, ali i postavljanje pitanja.

Dobivena pozitivna povezanost motivacijskih uvjerenja
(samoefikasnosti i vrijednost zadatka) i pozitivnih epistemic-
kih emocija u skladu je s rezultatima ranijih istrazivanja. Put-
wain i suradnici (2018) utvrdili su da ucenici s visokim osjeca-
jem samoefikasnosti ¢vrsto vjeruju da mogu uspjesno savla-
dati zadatke, Sto potice smanjenje intenziteta dosade i ank-
sioznosti, ali i pridonosi dozivljavanju pozitivnih emocija, po-
put uzivanja. Ova skupina ucenika ima tendenciju percipirati
zadatke koji su izazovni kao priliku za ucenje, a ne kao prijet-
nju, to ucvrséuje pozitivne epistemicke emocije. S druge stra-
ne, percipiranje zadatka kao relevantnog i smislenog (pose-
bice kada je ucenicima jasna uputa ili $to se od njih ocekuje)
potice dozivljavanje pozitivnih epistemickih emocija (Muis i
sur., 2015; Pekrun, 2006). Naposljetku, pozitivne epistemicke
emocije mogu imati facilitirajuéi u¢inak u smislu da podupiru
kognitivno procesiranje informacija te povecavaju angazman
i sluze kao potpora ucenikovoj motivaciji (Pekrun, 2014). One
imaju ulogu katalizatora za aktivnije sudjelovanje u ucenju,
¢ime formiraju povratnu petlju koja dodatno uc¢vrséuje moti-
vacijska uvjerenja (Pekrun, 2014).

Negativne epistemicke emocije

204

U skladu s postavljenom hipotezom o medijacijskoj ulozi ne-
gativnih epistemickih emocija u odnosu izmedu motivacijskih
uvjerenja i ukljucenosti ucenika, na obje razine analize dobi-
veno je da ucenici s nizim razinama samoefikasnosti i vrijed-
nosti zadatka ujedno izvjeStavaju o dozivljavanju viSe nega-
tivnih epistemickih emocija, a to se pokazalo znacajno pove-
zano s nizom razinom ukljucenosti ucenika. Dozivljavanje ne-
gativnih epistemickih emocija moze djelovati ometajuce na mo-
tivaciju i ukljucenost uc¢enika, posebice ako se zadatak procje-
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njuje kao tezak ili nejasan (Fredericks i sur., 2004). Ove emo-
cije mogu izazvati osjecaj nesigurnosti te time potaknuti na
povlacenje umjesto na dublji angazman, odnosno na rjesava-
nje problema. Epistemicke emocije, poput zbunjenosti ili fru-
stracije, u odredenim kontekstima mogu djelovati ometajuce
na ukljucenost uc¢enika u obrazovne aktivnosti, pa tako uceni-
ci Cesto dozivljavaju frustraciju kada percipiraju da konkre-
tan zadatak premasuje njihove sposobnosti, sto smanjuje uklju-
¢enost u proces ucenja (D'Mello i Graesser, 2012; Pekrun, 2006).
Zatim, neki autori sugeriraju kako je visoka razina anksioz-
nosti povezana s niskom kognitivnom ukljucenosti i akademskim
ucinkom jer ometa sposobnost koncentracije na zadatak (Put-
wain i Symes, 2011). Dodatno, ucenici koji se osjecaju anksi-
oznima cesto nastoje izbjegavati upotrebu strategija ucenja
koje podrazumijevaju trud i ukljucenost (Jenifer i sur., 2022).

Nadalje, motivacijska uvjerenja bila su negativho pove-
zana s negativnim epistemickim emocijama zbunjenosti, ank-
sioznosti, frustracije i dosade. Ucenici s nizim razinama samo-
efikasnosti teze se nose sa zaprekama u ucenju i manje su us-
pjesni u nosenju s negativnim emocijama i stresom, $to facili-
tira dozivljavanje negativnih epistemickih emocija. Isto tako uce-
nici koji manje vrednuju ucenje i dostignuée u predmetu sklo-
niji su razvoju negativnih emocija za vrijeme ucenja toga pred-
meta zbog nedostatka interesa i otpora $to ga osjecaju prema
usvajanju odredenoga gradiva (Balaz i Pavlin-Bernardi¢, 2022).
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Nadalje, u ovom istrazivanju potvrdena je hipoteza o izrav-
noj pozitivnoj povezanosti motivacijskih uvjerenja i uklju-
¢enosti ucenika. Samoefikasnost i vrijednost zadatka prido-
nose oblikovanju nacina na koji u¢enici sudjeluju u uéenju, sto
je povezano s razinama njihove kognitivne, ponasajne i emo-
cionalne ukljucenosti. Naime, ucenici koji vjeruju u vlastite spo-
sobnosti (samoefikasnost) i prepoznaju vaznost ucenja (vrijed-
nost zadatka) skloniji su uloziti vise truda u obrazovne aktiv-
nosti. Primjerice, Schunk i DiBendetto (2022) isticu da samo-
efikasnost daje uc¢enicima samopouzdanje koje je nuzno za nji-
hov aktivan angazman u ucenju. Isti autori navode kako su
ucenici s visokom samoefikasnosti skloni postavljati ambicioz-
ne ciljeve, ¢esée ustraju usprkos zaprekama te imaju tenden-
ciju razvijati adaptivne strategije u svrhu svladavanja izazova,
Sto povratno povecava njihovu ukljucenost. U situacijama u
kojima ucenici procjenjuju konkretan zadatak ucenja kao va-
zan, odnosno zanimljiv, ujedno iskazuju i vise motivacije da
se aktivno ukljuce u proces ucenja kako bi postigli ciljeve koje
percipiraju kao vrijedne. Takva motivacija moze pridonijeti po-
vecanju njihove kognitivne, emocionalne i ponasajne uklju-
¢enosti (Eccles i Wigifield, 2002; Pekrun i Linnenbrink-Garcia,
2012).
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Provedeno istrazivanje ima odredene prednosti. Prvo, podaci
su prikupljeni na relativno velikom uzorku, a potom anali-
zirani viserazinskim pristupom koji pruza detaljniji uvid u di-
namiku odnosa epistemickih emocija, motivacijskih uvjerenja
i ukljucenosti u ucenje na razini unutar i izmedu razrednih
odjeljenja. No epistemicke emocije jo$ su uvijek nedovoljno
istrazene, iako predstavljaju vazne determinante ukljuceno-
sti ucenika u ucenje. S druge strane, postoje metodoloska ogra-
nicenja koja treba uzeti u obzir prilikom donosenja zakljucaka.
Prvo, u istrazivanju je koristen transverzalan nacrt koji one-
mogucuje adekvatno testiranje medijacijskih efekata. Stoga bi
buduca istrazivanja trebala ukljucivati longitudinalni nacrt.
Nadalje, ovi su podaci prikupljeni istom metodom, $to uzro-
kuje metodolosku varijancu i inflaciju veli¢ine povezanosti me-
du varijablama (Podsakoff i sur., 2003). Usprkos velikom broju
ucenika ukljucenih u istraZivanje, uzorak i dalje ne reprezen-
tira potpuno populaciju ucenika, pa bi buducim istrazivanjem
trebalo obuhvatiti i osnovnoskolske ucenike te srednjoskolske
ucenike trogodisnjih strukovnih usmjerenja.

Rezultati ovog istrazivanja imaju znacajne prakti¢ne im-
plikacije za odgojno-obrazovni proces. Nastavnici mogu pri-
mijeniti strategije kojima ¢e kod ucenika potaknuti vece vred-
novanje ucenja i dostignuca u predmetu te jacati njihova uvje-
renja o sposobnostima da se uspjesno nose sa zahtjevima pred-
meta. Primjerice, nastavnici bi mogli izravnije i ceS¢e naglasavati
smisao i relevantnost sadrzaja koji se uci te pruzati ucenicima
aktivnu podrsku u ucenju i postizanju uspjeha. Nadalje, pre-
poznavanje epistemickih emocija od klju¢ne je vaznosti da bi
se mogle osmisliti i primijeniti aktivnosti koje poticu pozitivne
emocije, poput uzivanja i znatizelje, dok se paralelno pruza pot-
pora za ovladavanje negativnim epistemickim emocijama.

Rezultati ovog istrazivanja potvrduju temeljne pretpostavke
teorije kontrole i vrijednosti (Pekrun, 2006), isti¢uci sredisnju
ulogu epistemickih emocija u objasnjenju odnosa izmedu mo-
tivacijskih uvjerenja i uklju¢enosti ucenika i na razini pojedi-
nacnih ucenika i na razini razrednih odjeljenja. Pozitivne epi-
stemicke emocije javljaju se kada se zadaci percipiraju kao vaz-
ni i kontrolabilni, a facilitiraju ukljucenost u ucenje. Suprotno
tome, negativne epsitemicke emocije proizlaze iz percepcije
niske kontrole i niskoga vrednovanja ucenja, $to nadalje ome-
ta ukljucenost u ucenje, osim u iznimnim slucajevima, u koji-
ma ih ucenici rabe kao signal za adaptaciju vlastitih strategija
pristupanja ucenju (Pekrun, 2006; Pekrun i Stephens, 2010).
U ovom istrazivanju vrijednost zadatka pokazala se snaz-
nijim prediktorom pozitivnih emocija i ukljucenosti na razini
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unutar razrednih odjeljenja, dok su vrijednost zadatka i sa-
moefikasnost imali sli¢cnu prediktivnu vrijednost na razini
izmedu razrednih odjeljenja. Ovakvi rezultati isti¢cu znacenje
osobne percepcije vrijednosti zadatka za individualne razine
emocija i motivacije u¢enika, odnosno sugeriraju da je vrijed-
nost koju pojedinac¢ni ucenici pridaju ucenju i dostignucu u
nekom predmetu vaznija za dozivljavanje njihovih pozitiv-
nih epistemickih emocija i ukljucenosti u ucenje u odnosu na
uvjerenja o vlastitim kompetencijama za taj predmet. Medu-
tim, na razini razrednih odjeljenja jasno je da su vise prosjec-
ne razine obiju vrsta motivacijskih uvjerenja podjednako vaz-
ne u objasnjenju prosjecnih razina pozitivnih emocija i uklju-
¢enosti u ucenje. Vrijednost zadatka opcenito je bila snaznije
povezana s pozitivnim emocijama, dok je samoefikasnost bila
snaznije povezana s negativnim emocijama. Ucenici s nizom
razinom samoefikasnosti slabije se suocavaju s izazovima i za-
prekama, Sto predstavlja vazan izvor negativnih emocija (Ban-
dura, 1997). S druge strane, pozitivan stav prema ucenju,
interes za predmet i visoko vrednovanje ucenja i dostignuca
facilitiraju pozitivne emocije prilikom ucenja (Pekrun, 2006).

Istrazivanje je provedeno u sklopu projekta "Li¢nost, emocije i
radna uspjesnost nastavnika: dinamicka perspektiva" koji je fi-
nancirala Hrvatska zaklada za znanost (Broj projekta: IP-04-
-2019-5472).

! Motivacijska uvjerenja, akademske emocije i ukljucenost ucenika
domenski su specifi¢ni konstrukti, odnosno ucenici mogu iskazivati
razlicit intenzitet i vrstu emocija kao i razli¢ite razine motivacije u
ovisnosti od skolskoga predmeta i nastavnika koji poucava taj pred-
met (Kang i Wu, 2022).

2 Peti razred pohadali su ucenici medicinskih srednjih $kola.

3 Za provedbu viserazinske konfirmatorne faktorske analize koriste-
ni su isti analiticki postupci kao i za provedbu viserazinskih medija-
cijskih analiza opisanih u kasnijim poglavljima.
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The aim of this study was to examine the mediating role of
epistemic emotions in explaining the relationship between
motivational beliefs and student engagement. The study
involved 15,842 Croatian students from 73 secondary
schools and 984 classes. Students completed a questionnaire
assessing epistemic emotions (i.e., surprise, curiosity,
enjoyment, confusion, anxiety, frustration, and boredom),
motivational beliefs (i.e., self-efficacy and task value), and
student engagement (i.e., cognitive, emotional, and
behavioural). Data was analysed using multilevel structural
equation modelling. The results indicated that epistemic
emotions partially mediate the relationship between
motivational beliefs and student engagement at both the
within-class level (L1) and between-class level (L2). However,
the strength of the relationships between epistemic emotions,
motivational beliefs, and student engagement varied
depending on the level of analysis and the valence of the
emotions. The obtained results suggest that shaping students'
motivational beliefs can enhance their emotional experiences
and their engagement in learning.
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