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Odnos potrebe za kognicijom, ciljeva postignuca i ukljucenosti u u¢enje matematike

Relationship between need for cognition, achievement goals and engagement in
learning mathematics

Iva Cudina

SAZETAK: Cilj ovog istraZivanja bio je ispitati odnos potrebe za kognicijom, ciljeva
postignuca i bihevioralne, kognitivne te emocionalne dimenzije ukljucenosti u ucéenje
matematike u okviru hijerarhijskog modela motivacije za postignu¢em (Elliot i Church,
1997). U istrazivanju su sudjelovala 543 ucenika prvih do ¢etvrtih razreda opcih, jezi¢nih
I prirodoslovno-matemati¢kih gimnazija. KoriSteni mjerni instrumenti su bili: Skala
potrebe za kognicijom, Skala ciljeva postignuca i Skala ukljucenosti u u¢enje matematike.
Pokazalo se da ciljevi postignu¢a imaju razli¢ite obrasce odnosa s dimenzijama
ukljucenosti. Cilj ovladavanja uklju¢ivanjem povezan je s najadaptivnijim obrascem, dok
je cilj izvedbe izbjegavanjem povezan s najmanje adaptivnim obrascem ukljucenosti.
Potreba za kognicijom pozitivno je povezana sa sve tri dimenzije ukljucenosti. Takoder,
pozitivno je povezana s ciljevima ovladavanja uklju¢ivanjem i izvedbe uklju¢ivanjem,
negativno povezana s ciljem izvedbe izbjegavanjem te nije povezanas ciljem ovladavanja
izbjegavanjem. Rezultati viSestrukih medijacijskih analiza pokazuju da su ciljevi
postignuca znacajni medijatori povezanosti potrebe za kognicijom i svih triju dimenzija
ukljucenosti. Visi cilj ovladavanja uklju¢ivanjem posreduje pozitivnu povezanost potrebe
za kognicijom 1 svih triju dimenzija ukljucenosti, dok nizi cilj izvedbe izbjegavanjem
posreduje samo pozitivnu povezanost potrebe za kognicijom i emocionalne ukljuc¢enosti.

Kljucne rijeci: potreba za kognicijom, ciljevi postignuca, uklju¢enost, hijerarhijski model
motivacije za postignu¢em

ABSTRACT: The aim of this study was to examine the relationship between need for
cognition, achievement goals and behavioral, cognitive and emotional dimensions of
engagement in learning mathematics within the hierarchical model of achievement
motivation framework (Elliot i Church, 1997). The participants were 543 first to fourth
grade students from general, language and mathematical gymnasiums. Instruments used
in this study were: Need for cognition scale, Achievement goal scale and Engagement in
learning mathematics scale. Results suggest that achievement goals have distinct patterns
of relationships with dimensions of engagement. Mastery-approach goal showed the most
adaptive pattern, while performance-avoidance showed the least adaptive pattern of
relationships with engagement. Need for cognition was positively correlated to all three
dimensions of engagement. Also, it was positively correlated to mastery-approach and
performance-approach goals, negatively correlated to performance-avoidance goal and
unrelated to mastery-avoidance goal. The multiple mediational analyses showed that
achievement goals have a significant mediational role in positive relationship between
need for cognition and all three dimensions of engagement. Higher mastery-approach
goal mediated positive relationship between need for cognition and all three dimensions
of engagement, while lower performance-avoidance goal mediated only positive
relationship between need for cognition and emotional engagement.

Key words: need for cognition, achievement goals, engagement, hierarchical model of
achievement motivation



Uvod

U posljednje vrijeme sve se ceS¢e moze ¢uti pojam STEM, akronim za podrucja
znanosti, tehnologije, inzenjerstva i matematike (eng. science, technology, engineering,
mathematics) (White, 2014). Svijet oko nas obiljeZen je ubrzanim tehnolo§kim razvojem
te, stoga, STEM podrucja postaju sve vaznija za odrzivost i napredak drzava (Fielding-
Wells i Makar, 2008). STEM podruéja imaju znacaj i za osobne zivote ljudi — kako bi
aktivno sudjelovali u poslovnom i drustvenom zivotu 21. stolje¢a, mladi moraju usvojiti
osnovne STEM kompetencije (Tytler, Osborne, Williams, Tytler i Cripps Clark, 2008).
Medutim, usporedno s porastom potraznje STEM radne snage, mladi diljem svijeta sve
su manje ukljuceni u Skolske predmete STEM podrucja (Fielding-Wells i Makar, 2008;
Tytler i sur., 2008). Buduci da je ukljucenost vazan preduvjet akademskih ishoda, poput
akademskog uspjeha (Fredricks, Blumenfeld i Paris, 2004), vazno je istraziti ¢imbenike
koji su u njenoj podlozi. U tu svrhu pokrenut je projekt Odrednice ukljucenosti u ucenje
matematike i prirodnih znanosti u sklopu kojeg je ovo istrazivanje provedeno, imajuci na
umu da su ukljucenost i motivacijske orijentacije specifi¢ne za pojedine Skolske predmete
(Bong, 2001; Sinatra, Heddy i Lombardi, 2015). U ovom radu bit ¢e istrazen odnos

potrebe za kognicijom, ciljeva postignuca i ukljucenosti u u¢enje matematike.
Ciljevi postignuca

Ciljevi postignuca definiraju se kao ,,svrha ukljucivanja u aktivnosti u kojima se
pokazuje kompetentnost* (Rovan, 2006; str. 2). To su kognitivne reprezentacije koje vode
ponasanje pojedinca prema krajnjem ishodu vezanom uz kompetentnost kojeg on nastoji
ostvariti ili izbje¢i (Hulleman, Schrager, Bodmann i Harackiewicz, 2010).

Prema 2x2 modelu ciljeva postignuéa (Elliot i McGregor, 2001), ciljevi postignuc¢a
razlikuju se s obzirom na dvije dimenzije — prva se odnosi na to kako se definira
kompetentnost, a druga na valenciju kompetentnosti. Kompetentnost se moze definirati u
terminima standarda koji se koristi pri procjeni izvedbe. Pritom se mogu Koristiti:
apsolutni (predstavlja zahtjeve samog zadatka), intrapersonalni (predstavlja razinu
prethodnog postignucéa ili maksimalni potencijal pojedinca) ili normativni standard
(predstavlja postignuce drugih ljudi). Ciljevi ovladavanja definiraju se s obzirom na

apsolutni ili intrapersonalni, a ciljevi izvedbe s obzirom na normativni standard. Kad je



rije¢ o valenciji kompetentnosti, kompetentnost moze biti konstruirana kao pozitivna
(uspjeh) ili kao negativha mogucénost (neuspjeh). Ovisno o tome prema kojoj je
mogucnosti paznja osobe pri ucenju usmjerena, bit ¢e evocirane razliCite bihevioralne
predispozicije — uklju¢ivanje (usmjerenost na ostvarivanje uspjeha) ili izbjegavanje
(usmjerenost na izbjegavanje neuspjeha) (Elliot, 2006; Elliot i McGregor, 2001). Stoga,
kombinacijom navedenih dimenzija nastaju Cetiri cilja postignuéa. Cilj ovladavanja
ukljucivanjem predstavlja usmjerenost na ostvarivanje kompetentnosti u odnosu na
zahtjeve zadatka ili prethodnu izvedbu — ovladavanje zadatkom, ucenje i razumijevanje,
dok cilj ovladavanja izbjegavanjem predstavlja usmjerenost na izbjegavanje
nekompetentnosti u odnosu na zahtjeve zadatka ili prethodnu izvedbu — izbjegavanje
neovladavanja zadatkom, da se neSto ne nauci ili ne razumije (Elliot, 1999; Pintrich,
2000). Cilj izvedbe ukljucivanjem odnosi se na usmjerenost ka stjecanju normativno
odredene razine kompetentnosti — ostvarivanje superiorne izvedbe i nadmasivanje drugih,
dok se cilj izvedbe izbjegavanjem odnosi se na usmjerenost na izbjegavanje normativno
odredene razine nekompetentnosti — izbjegavanje inferiorne izvedbe u odnosu na druge
ili toga da se bude losiji od drugih.

Model ciljeva postignuca sastavni je dio hijerarhijskog modela motivacije za
postignu¢em (Elliot, 1999; Elliot i Church, 1997). Ciljevi postignu¢a razlikuju se od
motiva postignuca — potrebe za postignuc¢em i straha od neuspjeha. Motivi postignuca su
Sire i emocionalno utemeljene dispozicije koje imaju neizravan utjecaj na procese i ishode
relevantne za postignuce i to tako da odreduju usvajanje ciljeva postignuca, usmjeravajuci
pojedinca prema uspjehu ili neuspjehu, koji imaju izravan utjecaj na navedene procese i
ishode. Time motivi postignu¢a zauzimaju status antecedenata, dok ciljevi postignuca
zauzimaju status konstrukata srednje razine, kognitivnih reprezentacija apstraktnih
motivacijskih dispozicija koje su u njihovoj podlozi. Ciljevi postignuca su poput kanala
kroz kojeg motivi postignuéa utjecu na ponasanje relevantno za postignuée. Antecedenti
mogu biti i druge psiholoske varijable, poput varijabli povezanih s dozivljajem samoga
sebe (npr. samopostovanje), varijabli povezanih s dozivljajem socijalnih odnosa u kojima
se nalazimo (npr. potreba za odobravanjem, strah od odbacivanja), demografskih varijabli
(spol, etnicitet, socioekonomski status), neurofizioloskih predispozicija (npr. BIS, BAS),
te razne okolinske varijable, poput normativnog ocjenjivanja (Elliot, 1999). Istrazivanja

pokazuju da je u podlozi ciljeva ovladavanja uklju¢ivanjem i izvedbe ukljucivanjem



potreba za postignuéem, dok je u podlozi ciljeva ovladavanja izbjegavanjem, izvedbe
izbjegavanjem, ali i izvedbe ukljucivanjem strah od neuspjeha (Elliot i McGregor, 2001).
Govore¢i 0 ishodima ciljeva postignuca, cilj ovladavanja ukljuCivanjem predvida
intrinzi¢nu motivaciju (Elliot i Church, 1997), dubinsko procesiranje (Elliot i McGregor,
2001), trud 1 ustrajnost u ucenju (Wolters, 2004), ali ne i akademski uspjeh (Elliot i
Church, 1997). Cilj ovladavanja izbjegavanjem pozitivno predvida dezorganizirano
ucenje 1 ispitnu anksioznost (Elliot i McGregor, 2001). Cilj izvedbe ukljucivanjem ne
predvida intrinzi¢énu motivaciju, no zato predvida akademski uspjeh (Elliot i Church,
1997), trud 1 ustrajnost (Elliot, McGregor 1 Gable, 1999), ali i povrSinsko procesiranje
(Eliot i McGregor, 2001). Cilj izvedbe izbjegavanjem predvida povrSinsko procesiranje,
ispitnu anksioznost, akademski neuspjeh (Elliot i McGregor, 2001), smanjenu intrinzi¢nu
motivaciju (Elliot i Church, 1997) te smanjenu ustrajnost u u¢enju (Wolters, 2004).
Nase istrazivanje ¢e se, u okviru hijerarhijskog modela motivacije za postignu¢em
(Elliot i Church, 1997), usmjeriti na ispitivanje dosad neistrazene medijacijske uloge
ciljeva postignu¢a u povezanosti potrebe za kognicijom, kao antecedenta, i ukljucenosti

u ucenje, kao vaznog akademskog ishoda.

Ukljucenost

Ukljucenost se odnosi na stupanj u kojem ucenik aktivno sudjeluje u aktivnostima
ucenja (Wellborn, 1991). Povezana je sa Sirim podru¢jem motivacije, gdje motivacija
predstavlja namjeru ukljuc¢ivanja u aktivnost, dok ukljuc¢enost predstavlja samu aktivnost
(Reeve, 2012). Iako postoji neslaganje u pogledu definicija ukljucenosti, autori se slazu
da se radi o visedimenzionalnom konstruktu (Appleton, Christenson i Furlong, 2008). U
ovom radu vodit ¢emo se konceptualizacijom ukljucenosti Fredricks i suradnika (2004),
koji predlazu da se ukljucenost sastoji od bihevioralne, kognitivne i emocionalne
komponente. Upravo navedene komponente pomazu $to bolje opisati u¢enike — kako se
ponasaju, misle i osjecaju u obrazovnom kontekstu. Uklju€enost je potencijalni meta-
konstrukt koji ujedinjuje spoznaje iz raznih podruc¢ja u prakti¢ne svrhe — prepoznata je
kao moguci nacin rjeSavanja obrazovnih problema, poput slabog uspjeha i napustanja
Skole (Fredricks i sur., 2004). Osim toga, ukljucenost je pozitivan prediktor zadovoljstva
zivotom (Salmela-Aro i Upadyaya, 2014). 1z tih razloga, mnogi modeli $kolskih reformi,

programa i intervencija nastoje unaprijediti ukljuéenost (Fredricks i sur., 2011).



Definicije bihevioralne ukljucenosti mogu se svesti u tri kategorije (Fredricks i
sur., 2004). Prva se odnosi na pozitivno u¢eni¢ko vladanje — slijedenje razrednih pravila
te izostanak ometaju¢eg ponasanja, poput sudjelovanja u tu¢njavama (Finn, 1993). Druga
se odnosi na uklju¢enost u ucenje i akademske zadatke, odnosno ponasanja poput paznje,
koncentracije, truda i ustrajnosti (Connell i Wellborn, 1991; Finn, 1993; Skinner,
Kindermann i Furrer, 2009). Tre¢a se odnosi na sudjelovanje u izvannastavnim
aktivnostima, primjerice u skolskoj atletici (Finn i Voelkl, 1993).

Kognitivna ukljucenost odnosi se na spremnost ucenika da ulozi napor potreban
za razumijevanje slozenih ideja i ovladavanje zahtjevnim vjeStinama (Fredricks 1 sur.,
2004). Jedni ju opisuju kao psiholoSko ulaganje u proces ovladavanja gradivom,
naglasavajuc¢i da se radi o ne€emu viSemu od samog izvrSavanja obaveza (Lamborn,
Newmann 1 Wehlage, 1992). Drugi ju definiraju u terminima samoreguliranog ucenja,
odnosno koriStenja metakognitivnih strategija, strategija uenja te dubinskog procesiranja
(Fredricks i sur., 2004; Greene, 2015; Pintrich i DeGroot, 1990).

Emocionalna ukljucenost obuhvaca ugodne i neugodne emocionalne reakcije
ucenika na pojedina akademska podrucja ili Skolu opcenito (Sinatra i sur., 2015). Ucenik
moze dozivljavati ugodne emocije, poput opustenosti, interesa, srece (Patrick, Skinner i
Connell, 1993), entuzijazma (Skinner i Belmont, 1993) i uzivanja (Skinner i sur., 2009),
ali i neugodne emocije poput dosade, tuge, ljutnje, zabrinutosti (Patrick i sur., 1993),

anksioznosti i frustracije (Kong, Wong i Lam, 2003).
Odnos ukljucenosti i ciljeva postignuca

Ciljevi postignuc¢a vazni su antecedenti ukljucenosti (Mih, Mih i1 Dragos, 2015).
Cilj ovladavanja uklju¢ivanjem pozitivno predvida bihevioralnu ukljuc¢enost (Putarek,
Rovan i Vlahovié-Steti¢, 2016; Putwain, Symes, Nicholson i Becker, 2018), odnosno
ulaganje truda i ustrajnost (Wolters, 2004). Ovaj je cilj pozitivan prediktor i kognitivne
ukljucenosti (Greene i Miller, 1996; Hidiroglu i Sungur, 2015; Putarek i sur., 2016), a u
skladu s time i dubinskog procesiranja (Vrdoljak i Vlahovi¢-Steti¢, 2018). Pozitivan je
prediktor 1 emocionalne ukljucenosti (Mih 1 sur., 2015), odnosno osjecaja izazova pred
ispit (McGregor i Elliot, 2002), uzivanja, nade i ponosa, a negativan prediktor dosade,
ljutnje, srama i bespomoc¢nosti (Pekrun, Elliot i Maier, 2009) te je negativno povezan s

matematickom ispitnom anksiozno$éu (Bong, 2009).



Istrazivanja pokazuju nulte do pozitivhe povezanosti cilja ovladavanja
izbjegavanjem i bihevioralne uklju¢enosti (Mih i sur., 2015; Putarek i sur., 2016). Ovaj
cilj je pozitivan prediktor kognitivne ukljuéenosti (Hidiroglu i Sungur, 2015), a pozitivno
korelira i s kognitivnim i samoregulacijskim strategijama (Bong, 2009). Ipak, negativan
je prediktor emocionalne ukljucenosti (Putarek i sur., 2016). Uz to, pozitivno predvida
komponente ispitne anksioznosti — brigu i napetost (Putwain, Woods i Symes, 2010) te je
pozitivno povezan s neugodnim emocijama postignué¢a (Huang, 2011).

Cilj izvedbe ukljuéivanjem pozitivno je povezan s bihevioralnom (Gonida,
Voulala i Kiosseoglou, 2009; Putarek i sur., 2016) te kognitivnom ukljuc¢enosc¢u (Putarek
i sur., 2016; Walker i Greene, 2009), a pozitivno predvida i dubinsko procesiranje
(Vrdoljak i Vlahovi¢-Steti¢, 2018). Ipak, nije zna¢ajan prediktor emocionalne
ukljuéenosti (Hidiroglu i Sungur, 2015; Kapelec, 2016; Putarek i sur., 2016), a u skladu
S time nepovezan je s emocijama postignuc¢a (Huang, 2011) te s ispitnom anksioznoscu
(Elliot i McGregor, 1999).

Istrazivanja pokazuju nulte do negativne povezanosti cilja izvedbe izbjegavanjem
s bihevioralnom ukljugeno$éu (Gonida i sur., 2009; Putarek i sur., 2016). Stovise, ovaj je
cilj negativan prediktor truda i ustrajnosti u uenju (Liem, 2016). Cini se da je negativno
povezan i s kognitivnom uklju¢enos¢u — negativan je prediktor dubinskog, a pozitivan
povrsinskog procesiranja (Elliot 1 McGregor, 2001) te negativno korelira s
metakognitivnim strategijama (Wolters, 2004). Negativan je prediktor i emocionalne
ukljucenosti (Putarek i sur., 2016), odnosno nade i ponosa, a pozitivan prediktor ljutnje,
beznada, srama (Pekrun i sur., 2009), osjecaja prijetnje pred ispit (McGrergor i Elliot,

2002) te je pozitivno povezan s matematickom ispitnom anksioznos¢u (Bong, 2009).

Potreba za kognicijom

Potreba za kognicijom izvorno se definirala kao potreba za strukturiranjem
situacija na smislen i integrativan nacin (Cohen, Stotland i Wolfe, 1955). SloZeni i
dvosmisleni podrazaji mogu onemoguciti zadovoljenje ove potrebe, Sto vodi do napetosti
1 pokuSaja da se postigne struktura i kognitivna jasno¢a. Buduéi da se ova definicija
preklapala s konstruktima tolerancije na dvosmislenost, potrebe za strukturom i potrebe
za kognitivnim zatvaranjem (Cacioppo, Petty, Feinstein i Jarvis, 1996), Caccioppo i Petty

(1982) su preformulirali definiciju u sklonost pojedinca da se upusta u razmisljanje i da



u tome uziva. Dakle, osobe niske i osobe visoke potrebe za kognicijom moraju pronaci
smisao u zbivanjima oko sebe, no Cine to na razli¢ite nacine. Osobe visoke potrebe za
kognicijom u procesu razumijevanja svijeta stalno traze informacije i razmisljaju o
njihovom znacenju i medusobnim odnosima, zbog ¢ega se mogu opisati kao aktivni
istrazivacki umovi, dok se osobe niske potrebe za kognicijom u tom procesu pouzdaju u
druge ljude (npr. stru¢njake ili poznate osobe), kognitivne heuristike ili proces socijalne
usporedbe (Cacioppo i sur., 1996). Potreba za kognicijom stabilna je individualna
sklonost, no ne i nepromjenjiva, koja proizlazi iz vrijednosti pojedinca, povratnih
informacija o kompetentnosti te osje¢aja osobnog zadovoljstva proizaslog iz uspjesnog
ovladavanja kognitivnim izazovima.

Prva znacajka osoba visoke potrebe za kognicijom jest da su sklone ukljucivati se
u kognitivne aktivnosti koje zahtijevaju napor. Kao posljedica toga, ove osobe dosjecaju
se viSe informacija kojima su izloZene (Cacioppo, Petty i Morris, 1983), generiraju veci
broj misli (Verplanken, 1993), posjeduju vise znanja o razli¢itim temama (Martin, Ward,
Achee i Wyer, 1993), uspjeSnije su u rjeSavanju kognitivnih zadataka (Dornic,
Ekehammar 1 Laaksonen, 1991) te su akademski uspjeSnije (Richardson, Abraham i
Bond, 2012), pogotovo kad je gradivo kognitivno zahtjevno (Leone i Dalton, 1988).
Druga znacajka ovih osoba jest da uZivaju u kognitivno zahtjevnim aktivnostima —
razmiS$ljanje doZivljavaju kao zabavu (Gray, Chang i Anderman, 2015) te su intrinzi¢no
motivirane rjesavati slozene i izazovne probleme, poput ,,mozgalica“ (Amabile, Hill,
Hennessey i Tighe, 1994; Thompson, Chaiken i Hazlewood, 1993). S druge strane,
osobama niske potrebe za kognicijom zahtjevno razmisljanje stvara stres i anksioznost te
su ga sklone izbjegavati (Cacioppo i sur., 1996; Gray i sur., 2015).

Potreba za kognicijom negativno je povezana sa sklonos¢u da se zanemaruju,
izbjegavaju ili iskrivljuju nove informacije, potrebom za zatvaranjem i vanjskim mjestom
kontrole, a pozitivno sa sklono$¢u da se traze, razmatraju i koriste relevantne informacije
pri donoSenju odluka, znatizeljom, otvorenos¢u K iskustvima i savjesnos¢u (Cacioppo i
sur., 1996; Sadowski i Cogburn, 1997). Takoder, potreba za kognicijom odrazava
kognitivnu motivaciju te je, stoga, treba razlikovati od intelektualnih sposobnosti
(Cacioppo i sur., 1996).



Odnos potrebe za kognicijom, ukljucenosti i ciljeva postignuca

Na temelju navedenog, potreba za kognicijom ¢ini Se kao vazan faktor u uc¢enju i
postizanju Skolskog uspjeha. Unatoc tome, rijetko je istrazivana u kontekstu obrazovanja
(Luong i sur., 2017). Osobe visoke potrebe za kognicijom motivirane su uloziti napor i
trud u ucenje, rjesavanje problema, rezoniranje i prikupljanje informacija (Al-Alwan,
Ashraah, Al-Nabrawi, 2013), tj. motivirane su dubinski se ukljuciti u uéenje nekog
materijala (Taasoobshirazi i Sinatra, 2011). U skladu s time, istrazivanja pokazuju da je
potreba za kognicijom pozitivno povezana s elaboracijom, metakognicijom (Coutinho,
2006), odabirom prikladnih strategija uc¢enja, dubinskim pristupom uc¢enju, a negativno s
povrsinskim (Diseth i Martinsen, 2003; Evans, Kirby i Fabrigar, 2003). Pozitivno je
povezana i S dubinskim procesiranjem, kritickim mi$ljenjem, povezivanjem,
strukturiranjem 1 analiziranjem (Cazan i Indreica, 2014). Prema tome, moze se
pretpostaviti da su osobe visoke potrebe za kognicijom tijekom ucenja kognitivno
ukljucenije. Osobe visoke potrebe za kognicijom i bihevioralno su ukljuéenije — na
nastavi postavljaju vise pitanja, izlazu pred razredom, trude se i suraduju s kolegama na
razrednim projektima (Cole i Korkmaz, 2013), ustrajnije su (Talbot, 1990; prema
MclIntosh i Noels, 2004), ulazu viSe vremena i truda u bavljenje intelektualnim
aktivnostima (Nussbaum, 2005; Thompson i sur., 1993) te u ve¢oj mjeri pohadaju satove
za napredne (Meier, Vogl i Preckel, 2014). Ove osobe su i emocionalno ukljucenije.
Naime, potreba za kognicijom negativno je povezana s anksioznosc¢u u vezi kognitivnih
stresora i akademskih izazova (Cacioppo i Petty, 1984), percipiranim stresom na studiju
(Petty i Jarvis, 1996), a pozitivno s uzivanjem u matematicki izazovnim zadacima (Dornic
i sur., 1991) i slozenim kognitivnim zadacima (Cacioppo i Petty, 1982), akademskom
znatizeljom (Olson, Camp i Fuller, 1984), interesom za zadatak (Dai i Wang, 2007) i
zadovoljstvom studijem (Grass, Strobel i Strobel, 2017).

Osobe visoke potrebe za kognicijom nalaze intrinzicno zadovoljstvo u ucenju,
konstrukceiji znanja, rjesavanju slozenih problema, tragaju za kognitivnim izazovima te
tragaju i uzivaju u akademskim zadacima (Amabile i sur., 1994; DeBacker i Crowson,
2009; Elias i Loomis, 2002; Petty i Cacioppo, 1986). Drugim rije¢ima, ovladavanje
gradivom dozivljavaju kao izazov i zadovoljstvo. Iz tog razloga, moze se ocekivati da ¢e
u nastavi imati cilj ovladavanja uklju¢ivanjem — bit ¢e usmjerene na ovladavanje

gradivom, ucenje i razumijevanje. Sukladno navedenoj pretpostavci, malobrojna do sada



provedena istrazivanja pokazuju pozitivnu povezanost ova dva konstrukta (Chen i Wu,
2012; Day, Espejo, Kowollik, Boatman i McEntire, 2007; Meier i sur., 2014). Tome u
prilog idu 1 nalazi da cilj ovladavanja uklju¢ivanjem pozitivno predvida intrinzi¢nu
motivaciju te percepciju izazova (Elliot i Church, 1997; McGregor i Elliot, 2002).
Nadalje, iako je istrazivanje Meier i suradnika (2014) rezultiralo pozitivnom korelacijom,
potreba za kognicijom mogla bi ipak negativno korelirati s ciljem ovladavanja
izbjegavanjem. Naime, potreba za kognicijom negativno korelira s motivom za
izbjegavanjem neuspjeha, koji je u podlozi cilja ovladavanja izbjegavanjem (Diseth i
Martinsen, 2003). Takoder, osobe niske potrebe za kognicijom dozivljavaju anksioznost
u vezi kognitivnih zadataka jer percipiraju da ih nece uspjeti rijesiti (Heppner, Reeder i
Larson, 1983), sto je sli¢no strahu osoba s ciljem ovladavanja izbjegavanjem da nece
ovladati zadatkom. Osobe s ovim ciljem vjerojatno dozivljavaju prijetnju 1 anksioznost u
vezi akademskih zadataka (Elliot i Pekrun, 2007; Sideridis, 2008). Nadalje, u istraZivanju
Chen i Wu (2012) nije dobivena znacajna povezanost potrebe za kognicijom i cilja
izvedbe ukljucivanjem. U skladu s time, cilj izvedbe ukljucivanjem, kao $to je veé
spomenuto, nije povezan s ispitnom anksioznos¢u, emocijama postignuca, ni
intrinzi¢nom motivacijom, dok potreba za kognicijom nije povezana s oslanjanjem na
druge pri rjesavanju problema (Berzonsky i Sullivan, 1992). Stovise, osobe s ovim ciljem
usmjerene su na vanjski ishod, a ne na samo ucenje, $to upucuje na odvojenost ovih
konstrukata (Day i sur., 2007). Konacno, u istrazivanju Chen i Wu (2012) nadena je
negativna povezanost potrebe za kognicijom i cilja izvedbe izbjegavanjem. Tome u
prilog, potreba za kognicijom je, kao §to je ve¢ spomenuto, negativno povezana S
motivom za izbjegavanjem neuspjeha i anksioznoséu u vezi akademskih izazova, a
pozitivno s dubinskim procesiranjem, akademskim uspjehom i motivacijom za
rjeSavanjem izazovnih problema, $to su konstrukti s kojima je cilj izvedbe izbjegavanjem

obrnuto povezan.

Cilj, problemi i hipoteze

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos potrebe za kognicijom, ciljeva
postignuca i ukljuéenosti u u¢enje matematike u okviru hijerarhijskog modela motivacije

za postignué¢em (Elliot i Church, 1997).



S obzirom na cilj istrazivanja postavljeni su sljedeci problemi:

Ispitati povezanost potrebe za kognicijom, ciljeva postignuca te bihevioralne,
kognitivne i emocionalne ukljucenosti u uc¢enje matematike.
Ispitati posreduju li ciljevi postignuéa povezanost potrebe za kognicijom i

bihevioralne, kognitivne te emocionalne uklju¢enosti u uéenje matematike.

U okviru prvog problema, u skladu s literaturom i nalazima ranijih istrazivanja,

postavljene su sljedece hipoteze:

Hla:

H1b:

Hlc:

H1d:

Hle:

H1f:

Potreba za kognicijom bit ¢e pozitivno povezana s bihevioralnom, kognitivnom i
emocionalnom ukljucenos¢u u ucenje matematike.

Potreba za kognicijom bit ¢e pozitivno povezana s ciljem ovladavanja
uklju¢ivanjem, negativno s ciljevima ovladavanja izbjegavanjem i izvedbe
izbjegavanjem, te nece biti u korelaciji s ciljem izvedbe uklju¢ivanjem.

Cilj ovladavanja ukljuc¢ivanjem bit ¢e pozitivno povezan S bihevioralnom,
kognitivnom i emocionalnom uklju¢enos¢u u ucenje matematike.

Cilj ovladavanja izbjegavanjem bit ¢e pozitivno povezan s bihevioralnom i
kognitivnom, a negativno s emocionalnom uklju¢eno$¢u u u€enje matematike.
Cilj izvedbe ukljuc¢ivanjem bit ¢e pozitivno povezan s bihevioralnom i
kognitivnhom, no nece biti u korelaciji s emocionalnom uklju¢enoséu u ucenje
matematike.

Cilj izvedbe izbjegavanjem bit ¢e negativno povezan s bihevioralnom,

kognitivnom 1 emocionalnom uklju¢eno$¢u U u¢enje matematike.

Budu¢i da do sad nije istrazivana medijacijska uloga ciljeva postignuc¢a u povezanosti

potrebe za kognicijom i ukljucenosti u u¢enje Skolskog predmeta, hipoteze o medijaciji

su, u okviru drugog problema, postavljene na temelju hipoteza o korelacijama izmedu

potrebe za kognicijom, ciljeva postignuca i dimenzija uklju¢enosti u u¢enje matematike:

H2a:

Pozitivha povezanost potrebe za kognicijom i bihevioralne uklju¢enosti u ucenje
matematike bit ¢e djelomi¢no posredovana viSim ciljem ovladavanja
ukljucivanjem i nizim ciljem izvedbe izbjegavanjem, no ne i s ciljevima

ovladavanja izbjegavanjem i izvedbe uklju¢ivanjem.



H2b: Pozitivha povezanost potrebe za kognicijom i kognitivne ukljucenosti u ucenje
matematike bit ¢e djelomi¢no posredovana visSim ciljem ovladavanja
ukljuc¢ivanjem i nizim ciljem izvedbe izbjegavanjem, no ne i s ciljevima
ovladavanja izbjegavanjem i izvedbe ukljucivanjem.

H2c: Pozitivna povezanost potrebe za kognicijom i emocionalne ukljucenosti u u¢enje
matematike bit ¢e djelomi¢no posredovana visSim ciljem ovladavanja
uklju¢ivanjem te nizim ciljevima ovladavanja izbjegavanjem 1 izvedbe

izbjegavanjem, no ne i s ciljem izvedbe ukljucivanjem.

Metoda

Sudionici

U istrazivanju su sudjelovala 543 ucenika iz Sest zagrebackih gimnazija, od kojih
su dvije bile opéeg (n=178; 32.8%), dvije jezicnog (n=184; 33.9%) te dvije
prirodoslovno-matemati¢kog usmjerenja (n=181; 33.3%). U svakoj gimnaziji prikupljeni
su podaci u¢enika iz po jednog po slucaju odabranog odjeljenja prvog (n=146; 26.9%),
drugog (n=138; 25.4%), treceg (N=131; 24.1%) i Cetvrtog razreda (n=128; 23.6%). U
istrazivanju je sudjelovalo 205 mladica (37.8%) i 335 djevojaka (61.7%). Troje sudionika
nije dalo podatak o spolu (0.6%). Prosjecna dob sudionika je 16.41 godina (SD=1.15), a
raspon dobi od 14 do 19 godina.

Postupak

Najprije su kontaktirani stru¢ni suradnici $kola, a ravnateljima skola poslane su
molbe za provedbu istrazivanja. Podaci su prikupljani grupno na redovnoj nastavi u skoli
tijekom veljace i ozujka 2019. godine. Prikupljanje podataka zasebno su vrsila dva
provoditelja. Prema Etickom kodeksu istrazivanja s djecom (Ajdukovi¢ i Kolesarié,
2003), s obzirom na to da se radilo o ucenicima starijim od 14 godina, nije bilo potrebno
traziti pristanak roditelja na sudjelovanje djeteta u istrazivanju, no bilo je potrebno
informirati roditelje u¢enika mladih od 18 godina o provedbi istrazivanja, te smo to u¢inili
putem pisama koje smo im poslali po u¢enicima. Prije ispunjavanja upitnika, u¢enicima
je dana uputa u kojoj je objasnjena svrha istrazivanja, naglaSena dobrovoljnost

sudjelovanja u istrazivanju, mogucnost odustajanja bez ikakvih posljedica, anonimnost i
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povjerljivost njihovih odgovora i nacin odgovaranja na Cestice te ih se zamolilo za
pazljivost i iskrenost pri odgovaranju. Takoder, receno im je da se nastavak ispunjavanja
upitnika smatra njihovim pristankom na sudjelovanje u istrazivanju. Ispunjavanje

upitnika trajalo je oko 20 min.
Mjerni instrumenti

Upitnik se sastojao od Skale uklju¢enosti u ucenje matematike, Skale ciljeva
postignuca i Skale potrebe za kognicijom. Osim toga, prikupljeni su demografski podaci
o0 sudionicima (razred, spol, dob) te podaci o prosjeku ocjena i ocjeni iz matematike na
kraju prosle Skolske godine. Ukupan rezultat na pojedinoj (pod)skali izra¢unava se kao
aritmeticka sredina odgovora na pripadaju¢im Cesticama. Visi rezultat na pojedinoj
(pod)skali ukazuje na viSu izrazenost konstrukta. Pouzdanosti u ovom istraZivanju
izrazene su pomoc¢u Cronbachovog alpha koeficijenta.

Skala ukljucenosti u ucenje matematike prilagodena je na temelju Skale
ukljucenosti u uéenje fizike (Pavlin-Bernardi¢, Putarek, Rovan, Petri¢evi¢ i Vlahovic-
Steti¢, 2017) i to tako da se Gestice odnose na podrudje matematike. Skala se sastoji od
18 Cestica. U okviru projekta ve¢ je provedena konfirmatorna faktorska analiza kojom je
potvrdeno da se, kao i skala koja se odnosi na fiziku, sastoji od tri faktora, odnosno
podskale — podskala bihevioralne ukljucenosti sastoji se od osam cCestica (npr. ,,Pazljivo
pratim nastavu‘), kognitivne ukljucenosti od pet Cestica (npr. ,,U¢im matematiku dok
nisam siguran/na da sve razumijem‘) i emocionalne ukljucenosti od pet Cestica (npr.
,Nervozan/na sam dok u¢im matematiku*). Zadatak sudionika je da na broj¢anoj skali od
1 do 5 (1=Ne slazem se; 5=Slazem se) procijene stupanj u kojem se slazu s pojedinom
Cesticom. Neke Cestice obrnuto se boduju. U istrazivanju Pavlin-Bernardi¢ i suradnika
(2017) pouzdanost podskale bihevioralne uklju¢enosti iznosi 0=.92, kognitivne 0=.76 te
emocionalne 0=.65, dok u naSem istrazivanju pouzdanost podskale bihevioralne
ukljucenosti iznosi a=.91, kognitivne a=.73, a emocionalne o=.75.

Skala ciljeva postignuc¢a (Rovan, 2011) originalno se sastoji od pet podskala koje
mjere razliCite ciljeve postignu¢a, no u naSem istrazivanju koriStene SU samo Cetiri
podskale koje ciljeve operacionaliziraju prema 2x2 modelu ciljeva postignuca (Elliot i
McGregor, 2001). Koristeni dio skale sastoji se od 12 Cestica, a svaki cilj mjeren je s tri

Zestice — cilj ovladavanja ukljudivanjem (npr. ,,Zelim nauditi $to je vise moguée®), cilj
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ovladavanja izbjegavanjem (npr. ,,Brinem se da necu nauciti sve Sto bih mogao/la
nauciti®), cilj izvedbe uklju¢ivanjem (npr. ,,Nastojim biti uspjeSan/na u usporedbi s
drugim uéenicima®) i cilj izvedbe izbjegavanjem (npr. ,,Cesto me brine da éu postici
slabiji uspjeh u odnosu na druge ucenike®). Za ovo istrazivanje Cestice su prilagodene
podruc¢ju matematike. Zadatak sudionika je da na broj¢anoj skali od 1 do 5 (1=Ne slazem
se; 5=Slazem se) procijene stupanj u kojem se slazu s pojedinom ¢esticom. U istrazivanju
Rovan (2011) pouzdanost podskale cilja ovladavanja uklju¢ivanjem iznosi 0=.86, cilja
ovladavanja izbjegavanjem 0=.78, cilja izvedbe ukljuéivanjem a=.82, a cilja izvedbe
izbjegavanjem 0=.87, dok u naSem istrazivanju pouzdanost podskale cilja ovladavanja
uklju¢ivanjem iznosi 0=.82, cilja ovladavanja izbjegavanjem 0=.80, cilja izvedbe
uklju¢ivanjem a=.82 te cilja izvedbe izbjegavanjem a=.92.

Skala potrebe za kognicijom (Cacioppo, Petty i Kao, 1984) sastoji se od 18 Cestica
koje mjere sklonost pojedinca da se upusta u kognitivne aktivnosti koje zahtijevaju napor
te da u njima uziva, te predstavlja skrac¢enu verziju originalne skale koja sadrzi 34 Cestice.
Primjeri nekih cestica su: ,,Radije bih se bavio/la slozenim nego jednostavnim
problemima*, ,,Ne volim imati odgovornost u situacijama koje traze mnogo razmisljanja“
ili ,,Razmisljanje nije nesto Sto bih ja nazvao/la zabavnim®. Zadatak sudionika je da na
broj¢anoj skali od 1 do 5 (1=Ne slazem se; 5=Slazem se) procijene stupanj u kojem se
slazu s pojedinom cesticom. Neke Cestice obrnuto se boduju. Pouzdanost skale u

istrazivanju Cacioppa i suradnika (1984) iznosi 6=.90, a U naSem istrazivanju o=.89.

Rezultati

Prikupljeni podaci statisticki su obradeni u racunalnom programu IBM SPSS
Statistics 23. Za sve varijable ispitan je normalitet distribucija pomoc¢u Kolmogorov-
Smirnovljevog testa, te su izra¢unati deskriptivni podaci. Rezultati su prikazani u Tablici
1. Distribucije svih varijabli, izuzev Skale potrebe za kognicijom, znacajno odstupaju od
normalne. Medutim, Field (2009) navodi kako Kolmogorov-Smirnovljev test na ve¢im
uzorcima i mala odstupanja procjenjuje znacajnima u odnosu na normalnu distribuciju.
Uvidom u asimetri¢nost i izduzenost distribucija, moze se zakljuciti da odstupanja nisu

velika te su koris$tene parametrijske statistiCke analize.
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Tablica 1
Rezultati deskriptivne statistike i Kolmogorov-Smirnovljevog testa za varijable upotrijebljene u

istrazivanju

Varijabla N M SD Min Max K-S  asimetri¢nost izduzenost
Bihevioraina 541 333 097 1 5 007**  -0.350 -0.642
ukljucenost

Kognitivna 542 355 087 1 5 008  -0.490 -0.108
ukljucenost

Emocionalna 542 330 093 1 5 009%*  -0.349 -0.552
ukljucenost

Ciljovladavanja o35 395 ggg 1 5 (014%*  -0.754 0.179
ukljucivanjem

Cijovladavanja  p39 5,0 115 1 5 012%  -0539 0532
izbjegavanjem

Cil; izvedbe 538 306 112 1 5 0.09*  -0.051 -0.934
ukljucivanjem

Cilj izvedbe 530 271 133 1 5 011%*  0.220 -1.188
izbjegavanjem

Potreba za

Kognicijom 532 336 072 111 494 004 -0.277 -0.108
**p<.01

Da bi se provjerila medijacijska uloga ciljeva postignuéa, prvo je potrebno da
potreba za kognicijom, ciljevi postignuéa i dimenzije ukljuéenosti budu u medusobno
znaéajnim korelacijama. Stoga, kako bi se utvrdilo u kojoj su mjeri varijable medusobno
povezane, izracunati su Pearsonovi koeficijenti korelacije, koji su prikazani u Tablici 2.
Govore¢i o medusobnim povezanostima dimenzija ukljucenosti, visoka pozitivna
korelacija dobivena je izmedu bihevioralne i kognitivne, niska pozitivna izmedu
bihevioralne i emocionalne, dok izmedu kognitivne i emocionalne ukljucenosti nije
dobivena znacajna povezanost. Govore¢i o medusobnim povezanostima ciljeva
postignuca, dobivene su niske do visoke pozitivne povezanosti izmedu ciljeva koji dijele
dimenzije, dok su najnize pozitivne povezanosti dobivene izmedu ciljeva koji ne dijele
dimenzije. Kad je rije¢ o povezanostima ciljeva postignuca i dimenzija ukljucenosti, Cilj
ovladavanja uklju¢ivanjem pozitivno je povezan sa svima trima dimenzijama
ukljucenosti, pri ¢emu su korelacije s bihevioralnom i kognitivnom uklju¢enoséu visoke,

a korelacija s emocionalnom vrlo niska. Cilj ovladavanja izbjegavanjem pozitivno je, ali
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nisko, povezan s bihevioralnom i kognitivnom, a umjereno i negativno s emocionalnom
uklju€enoscu. Cilj izvedbe uklju¢ivanjem pozitivno je i nisko povezan s bihevioralnom i
kognitivnom, a nepovezan s emocionalnom uklju¢enoséu, dok je cilj izvedbe
izbjegavanjem nepovezan s bihevioralnom, pozitivno, no vrlo nisko, s kognitivnom te
umjereno i negativno s emocionalnom uklju¢enoséu. Nadalje, potreba za kognicijom
nisko je pozitivno povezana s bihevioralnom i emocionalnom, a umjereno pozitivno s
kognitivnom ukljuc¢eno$¢u. Takoder, pozitivno je umjereno povezana s ciljem
ovladavanja ukljuéivanjem, nepovezana s ciljem ovladavanja izbjegavanjem, nisko
pozitivno povezana s ciljem izvedbe ukljuCivanjem te vrlo nisko negativno s ciljem

izvedbe izbjegavanjem.

Tablica 2
Tablica interkorelacija svih varijabli upotrijebljenih u istrazivanju (N=543)
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Bihevioralna -
ukljucenost
2. Kognitivna S1*F* -
ukljucenost
3. Emocionalna 14** .08 -
ukljucenost
4. Ciljovladavanja .59** 57** | 15** -
ukljuc¢ivanjem
5. Ciljovladavanja .14** 20** -41** 25** -
izbjegavanjem
6. Cilj izvedbe 27** 29%* .06 39F* 14%* -
ukljucivanjem
7. Cilj izvedbe .08 A3** -36**  16**  50**  .48** -
izbjegavanjem
8. Potreba za 22%*  31** 22%%  41** .00 A5%* - 09* -
kognicijom

*p<.05, **p<.01

Kako bi se odgovorilo na problem posreduju li ciljevi postignu¢a povezanost
potrebe za kognicijom i dimenzija ukljuenosti u ucenje matematike, provedene su
viSestruke medijacijske analize, posebno za svaku od dimenzija uklju¢enosti, postupkom
koji predlaze Hayes (2013), koriste¢i PROCESS macro. ViSestruka medijacijska analiza

proizvodi nekoliko koeficijenata: koeficijent a; predstavlja efekt nezavisne varijable na
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pojedini medijator; b; predstavlja efekt pojedinog medijatora na zavisnu varijablu,
kontroliraju¢i efekte nezavisne varijable i ostalih medijatora; specifi¢ni indirektni efekt
a;xb; koji je umnozak a; i b; te predstavlja efekt nezavisne varijable na zavisnu putem
pojedinog medijatora, kontroliraju¢i sve ostale medijatore; ukupni indirektni efekt
Y. a;%b; koji je zbroj specificnih indirektnih efekata te predstavlja efekt nezavisne
varijable na zavisnu putem svih medijatora u modelu; direktni efekt ¢' predstavlja efekt
nezavisne varijable na zavisnu, kontroliraju¢i efekte svih medijatora; te ukupni efekt c
koji je zbroj ukupnog indirektnog i direktnog efekta te predstavlja efekt nezavisne
varijable na zavisnu. Cilj viSestruke medijacijske analize je procijeniti specificni
indirektni efekt medijatora, kontrolirajuci ostale medijatore. U viSestruke medijacijske
analize nisu ukljuceni oni ciljevi postignuc¢a koji su ostvarili nulte korelacije bilo s
potrebom za kognicijom, bilo s nekom od dimenzija ukljuCenosti. Rezultati triju
viSestrukih medijacijskih analiza prikazani su na Slici 1, 2 i 3.

U prvu viSestruku medijacijsku analizu za kriterij bihevioralne ukljuc¢enosti nije
ukljuéen cilj ovladavanja izbjegavanjem zbog nepovezanosti s potrebom za kognicijom
te cilj izvedbe izbjegavanjem zbog nepovezanosti s bihevioralnom ukljucenosti.
Medijacijskim modelom objasnjeno je znacajnih 34.6% varijance bihevioralne
ukljucenosti. Naden je znacCajan, pozitivan i nizak ukupni efekt, Sto znaci da potreba za
kognicijom pozitivno predvida bihevioralnu uklju€enost. Ukupni indirektni efekt
pokazao se zna¢ajnim, $to znaci da ciljevi postignu¢a imaju znac¢ajnu medijacijsku ulogu
u navedenoj povezanosti. Dobiven je neznac¢ajan direktni efekt, Sto ukazuje na ostvarenu
potpunu medijaciju ove povezanosti. Jedini znacajan medijator ove povezanosti je cilj
ovladavanja uklju¢ivanjem, Ciji je indirektni efekt znacajan, pozitivan i nizak — cilj
ovladavanja ukljuivanjem u potpunosti posreduje pozitivhu povezanost potrebe za
kognicijom i bihevioralne ukljucenosti u u¢enje matematike, i to tako da potreba za
kognicijom pozitivno predvida cilj ovladavanja uklju¢ivanjem koji pozitivno predvida
bihevioralnu ukljuenost. NaSav$i neznacajan indirektni efekt cilja izvedbe
ukljucivanjem, ovaj se cilj nije pokazao zna¢ajnim medijatorom spomenute povezanosti
— potreba za kognicijom pozitivno predvida cilj izvedbe uklju¢ivanjem, no on ne predvida

bihevioralnu ukljucenost.
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Slika 1. Graficki prikaz rezultata visestruke medijacijske analize za kriterij bihevioralne
ukljucenosti (N=528). Napomena: prikazani su standardizirani regresijski koeficijenti (B);
*p<.05, **p<.01; uglata zagrada sadrzi 95%-tni interval pouzdanosti indirektnog efekta

U drugu visestruku medijacijsku analizu za kriterij kognitivne ukljucenosti nije
ukljucen cilj ovladavanja izbjegavanjem zbog nepovezanosti s potrebom za kognicijom.
Medijacijskim modelom objasnjeno je znaajnih 33.1% varijance kognitivne
ukljucenosti. Naden je znacajan, pozitivan i umjeren ukupni efekt, Sto znaci da potreba
za kognicijom pozitivno predvida kognitivnu uklju¢enost. Ukupni indirektni efekt
takoder se pokazao znaCajnim, §to znaci da ciljevi postignuéa imaju znaCajnu
medijacijsku ulogu u navedenoj povezanosti. Ipak, direktni efekt pokazao se pozitivnim
1 znaCajnim, Sto ukazuje na ostvarenu djelomi¢nu medijaciju ove povezanosti. Cilj
ovladavanja uklju¢ivanjem pokazao se kao jedini znacajan medijator ove povezanosti te
je njegov indirektni efekt znacajan, pozitivan i nizak — cilj ovladavanja uklju¢ivanjem
djelomi¢no posreduje pozitivnu povezanost potrebe za kognicijom i kognitivne
ukljucenosti, 1 to tako da potreba za kognicijom pozitivno predvida cilj ovladavanja
ukljucivanjem koji pozitivno predvida kognitivhu ukljucenost. Za cilj izvedbe
uklju€ivanjem naden je neznacajan indirektni efekt, Sto znaci da ne posreduje navedenu
povezanost — potreba za kognicijom pozitivno predvida cilj izvedbe uklju¢ivanjem, no on
ne predvida kognitivnu ukljucenost. Ni za cilj izvedbe izbjegavanjem nije naden znafajan
indirektni efekt — potreba za kognicijom negativno predvida cilj izvedbe uklju¢ivanjem,

no on ne predvida bihevioralnu ukljucenost.
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Slika 2. Graficki prikaz rezultata visestruke medijacijske analize za kriterij kognitivne
ukljucenosti (N=529). Napomena: prikazani su standardizirani regresijski koeficijenti (B);
*p<.05, **p<.01; uglata zagrada sadrzi 95%-tni interval pouzdanosti indirektnog efekta

U trecu viSestruku medijacijsku analizu za kriterij emocionalne ukljucenosti nije
ukljucen cilj ovladavanja izbjegavanjem zbog nepovezanosti s potrebe za kognicijom te
cilj izvedbe ukljuCivanjem zbog nepovezanosti s emocionalnom ukljucenosti.
Medijacijskim modelom objasnjeno je 18.9% varijance Kkriterija emocionalne
ukljucenosti. Kao u prethodnim analizama, naden je znacajan, pozitivan i nizak ukupni
efekt, Sto znaci da potreba za kognicijom pozitivno predvida emocionalnu ukljucenost.
Ukupni indirektni efekt takoder se pokazao znaCajnim, §to ukazuje na to da ciljevi
postignu¢a ukljuceni u analizu imaju znacajnu medijacijsku ulogu u navedenoj
povezanosti. No, kao i u prethodnoj analizi, direktni efekt se pokazao pozitivnim i
znacajnim, §to ukazuje na ostvarenu djelomic¢nu medijaciju ove povezanosti. Pozitivna
povezanost potrebe za kognicijom i emocionalne ukljuenosti posredovana je dvama
ciljevima postignuéa — visim ciljem ovladavanja ukljuc¢ivanjem i nizim ciljem izvedbe
izbjegavanjem. Indirektni efekt cilja ovladavanja uklju¢ivanjem znacajan je, pozitivan i
vrlo nizak — djelomi¢no posreduje pozitivhu povezanost potrebe za kognicijom i

emocionalne ukljucenosti, i to tako da potreba za kognicijom pozitivno predvida cilj
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ovladavanja ukljucivanjem koji pozitivno predvida emocionalnu ukljucenost. Indirektni
efekt cilja izvedbe izbjegavanjem takoder je znaCajan, pozitivan i vrlo nizak, ali
predstavlja umnozak koeficijenata negativnog smjera — ovaj Cilj djelomi¢no posreduje
pozitivnu povezanost potrebe za kognicijom i emocionalne ukljucenosti, i to tako da
potreba za kognicijom negativno predvida cilj izvedbe izbjegavanjem koji negativno

predvida emocionalnu ukljucenost.
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Slika 3. Graficki prikaz rezultata viSestruke medijacijske analize za Kkriterij emocionalne
ukljucenosti (N=530). Napomena: prikazani su standardizirani regresijski koeficijenti (B);
*p<.05, **p<.01; uglata zagrada sadrzi 95%-tni interval pouzdanosti indirektnog efekta

Rasprava

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati u kojoj su mjeri medusobno povezane potreba
za kognicijom, ciljevi postignuca te bihevioralna, kognitivna i emocionalna uklju¢enost
u uéenje matematike, te jesu li ciljevi postignuca, u skladu s hijerarhijskim modelom
motivacije za postignu¢em (Elliot i Church, 1997), medijatori povezanosti potrebe za
kognicijom i navedenih dimenzija ukljucenosti. Rezultati provedenih analiza ukazuju na
djelomi¢nu potvrdenost postavljenih hipoteza.

Deskriptivni podaci za koriStene varijable pokazuju da su razine bihevioralne i
emocionalne uklju¢enosti u u¢enje matematike na cijelom uzorku umjerene, dok je razina
kognitivne ukljuc¢enosti visoka. Za usporedbu, u istrazivanju Pervan (2018), provedenom

na uzorku ucenika trec¢ih razreda op¢ih, jezi¢nih i prirodoslovno-matematickih gimnazija
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u podruc¢ju matematike, razine svih dimenzija ukljucenosti bile su umjerene. Nadalje,
razine ciljeva postignu¢a ukazuju da su sva Cetiri cilja prisutna u uzorku, pri ¢emu su
razine ciljeva ovladavanja visoke, a razine ciljeva izvedbe umjerene. U usporedbi s
nalazima istrazivanja Putarek i suradnika (2016), provedenom, doduse, na uzorku u¢enika
drugih, tre¢ih i Cetvrtih razreda op¢ih gimnazija u podrucju fizike, u naSem istrazivanju
pronadene Su viSe razine ciljeva ovladavanja, ali jednake razine ciljeva izvedbe. Naime,
pozeljno je i adaptivno da su razine ciljeva ovladavanja visoke — t0 znaci da se ucenici
tijekom ucenja matematike u vecoj mjeri usmjeravaju na samo gradivo i proces
ovladavanja njime. Ipak, upitno je bi li se ovakvi nalazi dobili na uzorku uc¢enika drugih
srednjih $kola. Konaéno, razina potrebe za kognicijom je umjerena, $to je nesto niza
vrijednost od one opaZene u istrazivanju Ajdukovi¢ i Corkalo Biruski (2008),

provedenom na uzorku u¢enika gimnazija.

Medusobne povezanosti potrebe za kognicijom, ciljeva postignuca i ukljucenosti

Prvi istrazivacki problem odnosio se na ispitivanje stupnja medusobnih
povezanosti potrebe za kognicijom, ciljeva postignuca i dimenzija uklju¢enosti u ucenje
matematike. Govore¢i o medusobnim povezanostima dimenzija ukljucenosti,
bihevioralna i kognitivna ukljucenost ostvaruju visoku pozitivnu, bihevioralna i
emocionalna vrlo nisku pozitivnu, a emocionalna i kognitivna nultu povezanost. Dakle,
ucenici koji se na nastavi matematike vise trude te su pazljivi, ulazu i vise kognitivnog
truda u ucenje i razumijevanje gradiva, te pritom dozivljavaju manje anksioznosti te su
opusteniji. Ipak, ¢ini se da je ulaganje kognitivnog truda nezavisno od emocija koje
uéenik tijekom nastave dozivljava. Visoka povezanost kognitivne i bihevioralne
dimenzije nije zaCudujuca s obzirom na to da se ovi konstrukti teorijski preklapaju,
odnosno oba u svojim definicijama ukljucuju pojam truda. Ipak, dobiven obrazac
povezanosti u skladu je s nalazima validacijskog istrazivanja Pavlin-Bernardic i suradnika
(2017) te doprinosi opravdanosti konceptualizacije ukljucenosti kao visedimenzionalnog
konstrukta. Kad je rije¢ o medusobnim povezanostima ciljeva postignu¢a, dobivene su
niske do visoke pozitivne povezanosti izmedu ciljeva koji dijele dimenzije, dok su najnize
pozitivne povezanosti dobivene izmedu ciljeva koji ne dijele dimenzije, Sto je u skladu s
nalazima ranijih istrazivanja (Elliot i Church, 1997; Elliot i McGregor, 2001; Putarek i
sur., 2016).
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Ciljevi postignuca ostvaruju specificne obrasce povezanosti s dimenzijama
ukljucenosti, pri ¢emu su potvrdene sve hipoteze, osim za cilj izvedbe izbjegavanjem.
Cilj ovladavanja ukljucivanjem visoko je 1 pozitivno povezan s bihevioralnom 1
kognitivnom uklju¢enoscu, a nisko pozitivno s emocionalnom, ¢ime se jo§S jednom
potvrdila njegova adaptivna uloga u kontekstu obrazovanja (Elliot, 1999; Petricevic,
Rovan, Pavlin-Bernardi¢, Putarek i Vlahovié¢-Steti¢, 2017; Putarek i sur., 2016). Dakle,
ucenici koji teze ovladavanju, ucenju i razumijevanju gradiva matematike, na nastavi
matematike vise se trude, pazljiviji su, ulazu kognitivan trud tijekom ucenja, te pritom
dozivljavaju manje anksioznosti te su opusteniji, $to su procesi koji pridonose
ostvarivanju ovog cilja (Biggs, 1985; Georghiades, 2000; Pintrich, 2000; Putwain i sur.,
2018).

Cilj ovladavanja izbjegavanjem nisko je pozitivno povezan s bihevioralnom i
kognitivnom, a umjereno negativno s emocionalnom ukljuc¢enos¢u, a slican je nalaz
dobiven i u istrazivanju Putarek i suradnika (2016). Nalazi sugeriraju kako usvajanje cilja
ovladavanja izbjegavanjem ne vodi u potpunosti neadaptivnom obrascu uklju¢enosti u
ucenje matematike. Naime, buduci da su ucenici s ovim ciljem takoder usmjereni na
ovladavanje i razumijevanje gradiva matematike, ¢ini se razumljivim da se na nastavi
matematike trude i pazljivo ju prate te ulazu kognitivan napor u ucenje. Istovremeno,
zbog usmjerenosti na moguci neuspjeh, osjecaju strah da nece uspjeti ovladati gradivom,
Sto se nepovoljno odrazava na stupanj emocionalne ukljuc¢enosti. S obzirom na to da su
dobivene nize povezanosti cilja ovladavanja izbjegavanjem s Kkognitivnom i
bihevioralnom uklju¢enos$éu, nego Sto je slucaj za cilj ovladavanja ukljucivanjem,
moguce je da njihov stupanj umanjuje anksioznost koju dozivljavaju osobe s ovim ciljem.
Primjerice, usmjeravanje paznje prema brigama, u ovom slucaju mogucim greskama u
nerazumijevanju, moze omesti kognitivne procese, odnosno funkciju radnog pamcenja
(Ashcraft, 2002; Eysenck i Calvo, 1992). Isto tako, buduéi da je ovaj cilj povezan s
dozivljajem odbojnosti prema akademskim zadacima, osobe s tim ciljem ¢esto odgadaju
ucenje (Moller i Elliot, u tisku; prema Howell i Watson, 2007).

Cilj izvedbe uklju¢ivanjem pozitivno je 1 nisko povezan s bihevioralnom 1
kognitivnom, a nepovezan s emocionalnom ukljuc¢enoscu, §to je nalaz sliCan onome
Petricevi¢ 1 suradnika (2017). Dakle, ¢ini se da ¢e se uéenici s ovim ciljem vise truditi i

pazljivo pratiti nastavu matematike te ulagati kognitivan trud tijekom ucenja, ako ih to
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moze dovesti do zeljenog cilja — superiorne izvedbe (Jaksi¢ i Vizek-Vidovié¢, 2008;
Pintrich, 2000), cime bihevioralna i1 kognitivna ukljuenost postaju sredstvo u
nadmagivanju drugih. Stovise, akademski kompetitivna okruZenja mogu pojacati ovaj
ucinak (Wolters, 2004). Budu¢i da ovaj cilj izvire iz dviju antagonisti¢kih tendencija —
usmjerenosti na vanjski ishod koja pobuduje neugodne emocije te umjerenosti na
pozitivnu moguénost koja pobuduje ugodne emocije, ¢iji se uéinci medusobno
ponistavaju (Huang, 2011), razumljivo je da nije povezan s emocionalnom uklju¢enoscu.

Cilj izvedbe izbjegavanjem neocekivano je nepovezan s bihevioralnom i pozitivno
nisko s kognitivnom uklju¢enoséu, dok je, u skladu s o¢ekivanjima, negativno i umjereno
povezan s emocionalnom ukljucenos$cu. Isti obrazac rezultata dobiven je i u istraZivanju
Putarek i1 suradnika (2016). Opazena pozitivha povezanost ovog cilja s kognitivhom
ukljucenosc¢u i nije toliko zaGudujuca. Naime, u istraZivanju Rovan (2006) dobiveno je
da je cilj izvedbe izbjegavanjem pozitivan prediktor strateskog pristupa ucenju, stoga je
moguce da ovi u€enici ulazu kognitivan trud u u€enje matematike samo do one mjere
koliko im je potrebno da izbjegnu neuspjeh u odnosu na druge ucenike. Sli¢an mehanizam
o¢ekivao bi se i u podlozi povezanosti s bihevioralnom uklju¢enoséu, no dobivena
korelacija je neznaCajna, mozda zato Sto Cestice kojima je mjerena bihevioralna
ukljucenost ne odrazavaju toliko ulaganje truda u nastavne aktivnosti ucenja, koliko
pazljivost na nastavi. Nadalje, budu¢i da su ucenici s ovim ciljem usmjereni na moguci
neuspjeh te osjecaju strah da ¢e biti loSiji u odnosu na druge, jasno je da ¢e zbog toga
dozivljavati viSe anksioznosti i biti manje opusteni tijekom nastave matematike.
Zaklju¢no, cilj ovladavanja uklju¢ivanjem povezan je s najadaptivnijim obrascem
ukljucenosti u ucenje matematike, slijedi ga cilj izvedbe uklju€ivanjem, zatim cilj
ovladavanja izbjegavanjem, dok je cilj izvedbe izbjegavanjem povezan s najmanje
adaptivnim obrascem ukljucenosti, $to je poredak na koji se obi¢no nailazi u literaturi
(Elliot, 1999; Petric¢evié i sur., 2017; Putarek i sur., 2016).

U skladu s ocekivanjima, potreba za kognicijom pozitivno je nisko povezana s
bihevioralnom i emocionalnom, a umjereno pozitivno s kognitivnom ukljuc¢enoscu, §to
ukazuje na to da je u kontekstu nastave i u¢enja matematike povezana s adaptivnim
obrascem ponasanja, misljenja i emocionalnog dozivljavanja. Korelacija s kognitivnom
ukljucenoscu u ovom je slucaju i najvisa, sto je u skladu s konceptualizacijom potrebe za

kognicijom kao sklonosti pojedinca da se ukljucuje 1 uziva u, prije svega, kognitivnim
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aktivnostima koje zahtijevaju napor (Cacioppo i sur., 1996). S obzirom na to da ucenje
matematike predstavlja kognitivnu aktivnost koja zahtijeva napor, Cini se razumljivim da
se ucenici visoke potrebe za kognicijom na nastavi matematike trude, pozorno slusaju i
obracaju paznju, ulazu kognitivan trud u ucenje I razumijevanje gradiva te pritom
dozivljavaju manje anksioznosti te su opusteniji.

Nadalje, potreba za kognicijom umjereno je pozitivnho povezana s ciljem
ovladavanja ukljucivanjem, Sto je u skladu s ocekivanjima te nalazima prethodnih
istrazivanja (Chen i Wu, 2012; Day i sur., 2007; Meier i sur., 2014). Dakle, osobe visoke
potrebe za kognicijom u kontekstu u¢enja matematike usmjeravaju Se na razvijanje novih
znanja, ovladavanje, ucenje i1 razumijevanje gradiva, vjerojatno zato $to ovladavanje
gradivom dozivljavaju kao izazov i zadovoljstvo. Potreba za kognicijom je, suprotno
ocekivanjima, nepovezana s ciljem ovladavanja izbjegavanjem. Moguc¢i razlog tome je
taj Sto je cilj ovladavanja izbjegavanjem spoj dvaju divergentnih procesa — istovremene
usmjerenosti na ovladavanje i izbjegavanje (Elliot, 1999). Naime, potreba za kognicijom
mogla bi pozitivno korelirati s komponentom ovladavanja jer je za oba konstrukta
karakteristi¢na usmjerenost na sadrzaj i zahtjeve zadatka. S druge strane, potreba za
kognicijom mogla bi negativno korelirati s komponentom izbjegavanja, u ¢ijoj je podlozi
motiv za izbjegavanjem neuspjeha (Atkinson, 1957; McClelland, 1951; sve prema Elliot
i Harackiewicz, 1996), s kojim potreba za kognicijom negativno korelira (Diseth i
Martinsen, 2003). Navedeno u konaénici rezultira nultom korelacijom.

Potreba za kognicijom, takoder suprotno oc¢ekivanjima, pozitivno nisko korelira s
ciljem izvedbe ukljucivanjem, a ovakav nalaz jos se moze opaziti i u istrazivanju Meier i
suradnika (2014). Dakle, ucenici visoke potrebe za kognicijom u kontekstu ucenja
matematike usmjeravaju se i na to da budu uspjesniji od drugih. U ovom slucaju moguce
je da potreba za kognicijom pozitivno korelira s komponentom ukljucivanja, s obzirom
da pozitivno korelira s motivom za postignu¢em (Diseth i Martinsen, 2003) koji je u
podlozi te komponente (Atkinson, 1957; McClelland, 1951; sve prema Elliot i
Harackiewicz, 1996). S druge strane, moguce je da s komponentnom izvedbe ne dijeli
zajednicku varijancu zbog toga $to usmjerenost na izvedbu podrazumijeva usmjerenost
na vanjski cilj, koji bi trebao biti nepovezan s u¢enjem (Day i sur., 2007). Buduéi da je
za potrebu za kognicijom tipi¢na preferencija za rjeSavanjem kognitivno izazovnih

zadataka, drugo moguce objasnjenje ovog nalaza ti¢e se pozitivne povezanosti cilja
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izvedbe ukljucivanjem s percepcijom i dozivljajem izazova pred ispit (McGregor i Elliot,
2002). Konacno, potreba za kognicijom je, u skladu s o¢ekivanjima i nalazom Chen i Wu
(2012), nisko negativno povezana s ciljem izvedbe izbjegavanjem — ucenici visoke
potrebe za kognicijom u kontekstu uenja matematike manje strahuju da ¢e biti losiji u
odnosu na druge. Razlog tome moze biti negativna povezanost potrebe za kognicijom s
motivom za izbjegavanjem neuspjeha (Diseth i Martinsen, 2003) te moguéa nepovezanost
s komponentom izvedbe. Uzevsi sve nalaze u obzir, moze se zakljuciti da u¢enici visoke
potrebe za kognicijom imaju optimalan profil motivacijskih orijentacija u kontekstu
ucenja matematike — usmjeravaju se na cilj ovladavanja uklju¢ivanjem, koji, osim sto je
pozitivno povezan sa svim dimenzijama uklju¢enosti, ima vaznu ulogu u poticanju
interesa za predmet, zatim na cilj izvedbe uklju¢ivanjem koji ima vaznu ulogu u
ostvarivanju akademskog uspjeha (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot i Thrash, 2002),
te su manje usmjereni na cilj izvedbe izbjegavanjem koji je povezan S najmanje

adaptivnim obrascem ukljucenosti te nizom drugih nepozeljnih ishoda (Elliot, 1999).

Ciljevi postignuca kao medijatori povezanosti potrebe za kognicijom i ukljucenosti

Kako bi se odgovorilo na problem posreduju li ciljevi postignuéa povezanost
potrebe za kognicijom i ukljuCenosti u ucenje matematike, provedene su viSestruke
medijacijske analize kojima su djelomi¢no potvrdene postavljene hipoteze. U prvom
medijacijskom modelu za kriterij bihevioralne ukljucenosti dobiveno je da je cilj
ovladavanja uklju¢ivanjem jedini posredovao pozitivnu povezanost potrebe za
kognicijom i bihevioralne uklju¢enosti u u¢enje matematike, ostvarivsi, pritom, pozitivan
indirektni efekt, sto je u skladu s oéekivanjima. Povrh toga, ovaj je cilj u potpunosti
objasnio spomenutu povezanost, Sto predstavlja neocekivan, ali zanimljiv nalaz. Dakle,
potreba za kognicijom pridonosi vi$oj bihevioralnoj ukljucenosti u u¢enje matematike
kroz viSu usmjerenost ucenika na ovladavanje uklju¢ivanjem. Drugim rije¢ima, ucenici
skloni upustanju i uzivanju u aktivnostima koje zahtijevaju kognitivan napor motivirani
su ovladati gradivom matematike, nauciti ga i razumjeti, te se, stoga, na nastavi
matematike vise trude i paZljivo ju prate, kako bi taj cilj zaista i ostvarili. Nadalje, ciljevi
ovladavanja izbjegavanjem i izvedbe ukljuivanjem nisu se pokazali kao znacajni
medijatori navedene povezanosti, §to je u skladu s ocCekivanjima, kao ni cilj izvedbe

izbjegavanjem, $to je, pak, suprotno ocekivanjima. Naime, ciljevi ovladavanja
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izbjegavanjem i izvedbe izbjegavanjem nisu ni bili ukljuc¢eni u medijacijsku analizu zbog
postignutih neznacajnih Kkorelacija nultog reda s potrebom za kognicijom, odnosno
bihevioralnom ukljuceno$¢u, dok se cilj izvedbe ukljuCivanjem nije pokazao kao
znacajan medijator vjerojatno zbog povezanosti s ostalim prediktorima u regresijskom
modelu.

U drugom medijacijskom modelu za kriterij kognitivne uklju€enosti se, bas kao i
u prethodnom, jedino cilj ovladavanja ukljuc¢ivanjem pokazao kao medijator pozitivne
povezanosti potrebe za kognicijom i kognitivne ukljucenosti u uéenje matematike,
ostvarivsi pozitivan indirektni efekt te djelomic¢no objasnivsi navedenu povezanost, sto je
u skladu s oc¢ekivanjima. Dakle, potreba za kognicijom pridonosi viSoj kognitivnoj
ukljuCenosti u ucenje matematike kroz viSu usmjerenost ucenika na ovladavanje
uklju€ivanjem. Drugim rije¢ima, u€enici skloni upustanju i uZivanju u aktivnostima koje
zahtijevaju kognitivan napor motivirani su ovladati gradivom matematike, nauditi ga i
razumjeti te, stoga, ulazu vise kognitivnog truda u ucenje matematike, kako bi taj cilj i
ostvarili. Takoder, u skladu s o¢ekivanjima, ciljevi ovladavanja izbjegavanjem i izvedbe
ukljucivanjem nisu se pokazali kao znacajni medijatori navedene povezanosti. Suprotno
oc¢ekivanjima, ni cilj izvedbe izbjegavanjem nije se pokazao kao znacajan medijator.
Naime, cilj ovladavanja izbjegavanjem nije bio ni uklju¢en u medijacijsku analizu zbog
neznacajne Kkorelacije nultog reda s potrebom za kognicijom. Ciljevi izvedbe nisu se
pokazali kao znaCajni medijatori vjerojatno zbog povezanosti s ostalim prediktorima
ukljucenima u regresijski model.

Rezultati tre¢eg medijacijskog modela za kriterij emocionalne ukljucenosti
ukazuju da su ciljevi ovladavanja ukljucivanjem i izvedbe izbjegavanjem djelomicno
posredovali pozitivnu povezanost potrebe za kognicijom i emocionalne uklju¢enosti u
ucenje matematike, pri ¢emu su oba cilja ostvarila pozitivan indirektni efekt, no na
razli¢ite nacine, $to je potvrdilo ocekivanja. Dakle, potreba za kognicijom pridonosi vi$oj
emocionalnoj ukljucenosti u ucenje matematike kroz viSu usmjerenost ucenika na
ovladavanje uklju¢ivanjem i nizu usmjerenost na izvedbu izbjegavanjem. Drugim
rijeCima, uéenici skloni upusStanju i uzivanju u aktivnostima koje zahtijevaju kognitivni
napor motivirani su ovladati gradivom matematike, nauciti ga i razumjeti, te manje
strahuju da ¢e postici slabiji uspjeh u odnosu na druge ucenike, Stoga na nastavi

matematike dozivljavaju manje anksioznosti te su opusteniji. Takoder, cilj izvedbe
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uklju¢ivanjem nije posredovao navedenu povezanost, Sto je u skladu s ocekivanjima, no
nije ni cilj ovladavanja izbjegavanjem, §to je suprotno o¢ekivanjima. Naime, navedena
dva cilja nisu bila uklju¢ena u medijacijsku analizu zbog neznacajnih korelacija nultog
reda s emocionalnom uklju¢enosc¢u, odnosno potrebom za kognicijom.

Nijedno dosad provedeno istrazivanje nije ispitivalo medijacijsku ulogu ciljeva
postignuéa u povezanosti potrebe za kognicijom 1 dimenzija ukljucenosti u ucenje
Skolskih predmeta, no nalazi pojedinih istrazivanja sugeriraju ulogu ciljeva postignuca
kao medijatora, a potrebe za kognicijom kao antecedenta. Naime, ciljevi postignuca veé
su se u mnogim istrazivanjima pokazali kao znacajni medijatori povezanosti raznih
prediktora, poput perfekcionizma, neurofizioloskih predispozicija, zavisnosti
samopos$tovanja i subjektivne vrijednosti, i kriterija ukljuCenosti u ucenje fizike
(Petri¢evi¢ i sur., 2017; Putarek i sur., 2016). Ciljevi postignuca znacajni sSu medijatori i
povezanosti potrebe za kognitivnim zatvaranjem, konstruktom Kkoji je srodan potrebi za
kognicijom, i kognitivne ukljuc¢enosti (Harlow, DeBacker 1 Crowson, 2011). Takoder,
Belenky i Nokes-Malach (2013) pretpostavili su da bi potreba za kognicijom mogla
utjecati na usvajanje cilja ovladavanja uklju¢ivanjem. Status potrebe za kognicijom kao
antecedenta empirijski su potvrdili Day i suradnici (2007) — cilj ovladavanja
uklju¢ivanjem posredovao je povezanost potrebe za kognicijom i usvajanja vjestina.

Rezultati visestrukih medijacijskih analiza, provedenih u okviru ovog istrazivanja,
potvrduju teorijske postavke hijerarhijskog modela motivacije za postignu¢em (Elliot i
Church, 1997) o ulozi ciljeva postignuc¢a kao medijatora povezanosti latentnih dispozicija
i obrazovnih procesa i ishoda (Elliot, 1999; Elliot i Church, 1997; Thrash i Elliot, 2001).
Moze se zakljuciti kako su ciljevi postignuca znacajni medijatori povezanosti potrebe za
kognicijom i bihevioralne, kognitivne te emocionalne uklju¢enosti u u¢enje matematike.
Ucenici visoke potrebe za kognicijom na nastavi matematike vise se trude te su pazljiviji,
ulazu vise kognitivnog truda u ucenje te pritom dozivljavaju manje anksioznosti te su
opusteniji, upravo zato $to su usmjereni na ovladavanje matematickim gradivom, ucenje
i razumijevanje. Osim toga, ovi uCenici na nastavi matematike dozivljavaju manje
anksioznosti i zato §to manje strahuju da ¢e postici slabiji uspjeh u matematici u odnosu

na ostale ucenike.
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Doprinos i ogranicenja istrazivanja

Ovim istrazivanjem jo$ se jednom potvrdila zna¢ajna uloga ciljeva postignuca u
kontekstu obrazovanja (Elliot, 1999), ali i dokazala te istaknula dosad neprepoznata
adaptivna uloga potrebe za kognicijom u predvidanju poZeljnih motivacijskih orijentacija,
a zatim i pozeljnih akademskih ishoda u¢enika, u ¢emu je njegov najveci doprinos.
Takoder, osim $to je istrazivanje provedeno na relativno velikom uzorku sudionika, njime
su podjednako obuhvacena sva tri gimnazijska smjera te sva Cetiri razreda, Sto omogucava
da se nalazi istrazivanja generaliziraju na populaciju ucenika zagrebackih gimnazija u
podruc¢ju matematike.

Nedostatak je, medutim, $to rezultate nije moguée generalizirati na populaciju
ucenika gimnazija u ostalim krajevima Hrvatske. Buduca istrazivanja mogla bi odabrati
uzorak reprezentativniji za ciljnu populaciju ili zahvatiti 1 uenike strukovnih $kola, te se
usmjeriti na ispitivanje razlika izmedu razli¢itih gimnazijskih smjerova ili gimnazija i
strukovnih Skola. Glavni nedostatak ovog istraZivanja je Sto je istrazivaCki nacrt
korelacijski te su podaci prikupljani u jednoj vremenskoj tocki, ¢ime se ne mogu izvoditi
zakljuéci o uzro¢no-posljedi¢nim vezama izmedu varijabli, iako medijacijski model
pretpostavlja kauzalnost. Provodenjem longitudinalnog istrazivanja povecala bi se
moguénost kauzalnog zakljucivanja. Ograni¢enjima ovog istrazivanja pridonosi i
koriStenje mjera samoprocjena, za koje je poznato da su podlozne razliCitim
iskrivljenjima, od toga da ucenici nedovoljno poznaju sebe, do toga da daju socijalno
pozeljne i neiskrene odgovore. Na rezultate je mogao utjecati i stav sudionika tijekom
prikupljanja podataka. Naime, zbog duljine upitnika opazeno je kako je nekim ucenicima
ispunjavanje bilo naporno ili dosadno, §to je moglo nepovoljno utjecati na rezultate.
Nedostaci istrazivanja mogu proizlaziti i iz nedosljednog nacina definiranja konstrukata
ukljucenosti i ciljeva postignuc¢a na koji se nailazi u literaturi (Fredricks i sur., 2004;
Hulleman i sur., 2010; Senko i Dawson, 2017), §to posljedi¢no moze utjecati na njihove
povezanosti s drugim konstruktima te na usporedivost rezultata medu razli¢itim
istrazivanjima. U ovom istrazivanju posebno je problemati¢na operacionalizacija
emocionalne ukljuc¢enosti. Naime, Cestice kojima je mjerena emocionalna ukljucenost
isklju¢ivo mjere anksioznost, zabrinutost i nervozu na satu matematike, ¢ime ostale
neugodne i ugodne emocije bivaju zanemarene. U buducim istrazivanjima preporuca se

koriStenje zasebnih podskala ugodne i neugodne emocionalne ukljuc¢enosti. Nadalje, ovo

26



istrazivanje usmjerilo se na ispitivanje doprinosa tek jedne individualne karakteristike
objasnjenju ukljucenosti putem ciljeva postignuca. Treba uzeti u obzir da na ukljucenost,
a i na ciljeve postignu¢a mogu utjecati i kontekstualni faktori, poput podrske uditelja ili
razredne strukture ciljeva (Anderman i Patrick, 2012; Elliot, 1999; Fredricks i sur., 2004).
Konacno, treba imati na umu da ciljevi postignuca nisu objasnili manji dio povezanosti
potrebe za kognicijom 1 kognitivne ukljuCenosti, te veéi dio povezanosti potrebe za
kognicijom i emocionalne uklju¢enosti, $to znac¢i da mozda neki drugi konstrukti, pored
ciljeva postignucéa posreduju ove povezanosti. Primjerice, buduéa istrazivanja mogla bi
se usmijeriti na ispitivanje medijacijske uloge akademske samoefikasnosti (Elias i
Loomis, 2002; Day i sur., 2007).

Prakticne implikacije istrazivanja

lako je potreba za kognicijom stabilna individualna karakteristika, ona nije
nepromjenjiva, te je, stoga, podlozna raznim intervencijama u podru¢ju obrazovanja.
Potreba za kognicijom proizlazi iz vrijednosti pojedinca, povratnih informacija o
kompetentnosti te osjec¢aja osobnog zadovoljstva proizaSlog iz uspjeSnog ovladavanja
kognitivnim izazovima (Cacioppo i sur., 1996). Prema tome, kako bismo kod ucenika
uopce razvili potrebu za kognicijom, potrebno ih je ve¢ u ranijoj Skolskoj dobi poticati na
interes, vaznost i korisnost bavljenja kognitivnim aktivnostima. Da bi u¢enici bili skloni
1 intrinzi¢no motivirani ukljucivati se u akademske zadatke koji zahtijevaju kognitivan
napor, potrebno je prvo da nastavnici te zadatke ufine zabavnima, zanimljivima i
ugodnima (Elias i Loomis, 2002). Takoder, ucenike je potrebno uciti strategijama
suocavanja sa zivotnim i akademskim teSkocama koje ukljucuju razmisljanje, a ne fizicku
silu ili odustajanje, ¢ime se kod ucenika razvijaju uvjerenja o korisnosti razmisljanja
(Cacioppo i sur., 1996). Nadalje, povratne informacije nastavnika u¢enicima trebale bi
sadrzavati informaciju o stupnju kompetentnosti i napretku ucenika u ovladavanju
gradivom te poticati osje¢aj zadovoljstva u bavljenju i savladavanju tog gradiva
(Cacioppo 1 sur., 1996). Takoder, vremenske pritiske, kontinuiran nadzor i kontrolu
ucenika tijekom rjeSavanja zadataka te zadavanje vanjskih nagrada za postignuce trebalo
bi izbjegavati jer mogu omesti razvoj ili smanjiti postoje¢i visok stupanj intrinzi¢ne
motivacije za bavljenjem zahtjevnim kognitivnim aktivnostima (Cacioppo i sur., 1996).

Konaéno, visoku razinu potrebe za kognicijom potrebno je i odrzavati. Poznato je da
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osobe visoke potrebe za kognicijom teze novim iskustvima koja poti¢u razmisljanje
(Venkatraman, Marlino, Kardes i Sklar, 1990). Stoga bi nastavnici takvim ucenicima
trebali osigurati dodatne izazovne zadatke i aktivnosti koji ¢e zadovoljavati njihovu
potrebu za kognitivnim poticajima.

Zakljuéno, poticanje i odrzavanje potrebe za kognicijom vazno je jer doprinosi
vecoj usmjerenosti ucenika na ovladavanje ukljucivanjem, Sto, zauzvrat, doprinosi visoj
sveukupnoj ukljuCenosti u ucenje matematike. Osim toga, doprinosi i manjoj
usmjerenosti uéenika na izvedbu izbjegavanjem, $to je povezano s visom emocionalnom
ukljuc¢enoséu. Takoder, potreba za kognicijom povezana je s ciljevima ovladavanja
ukljucivanjem, izvedbe ukljucivanjem i izvedbe izbjegavanjem, Sto implicira da ima
potencijal putem ovih ciljeva posredno pridonijeti i nekim drugim poZeljnim ili
nepoZzeljnim akademskim ishodima, primjerice akademskom postignucu ili odlaganju.

Neovisno o potrebi za kognicijom, ciljevi postignu¢a vazni Su antecedenti
ukljucenosti u u€enje matematike, pri cemu je cilj ovladavanja uklju¢ivanjem povezan s
najadaptivnijim, a cilj izvedbe izbjegavanjem s najmanje adaptivnim obrascem
ukljucenosti. Prema tome, kako bi se potaknulo ucenike da usvoje ciljeve ovladavanja
ukljuéivanjem, osim razvijanjem potrebe za kognicijom, potrebno je da nastavnici
matematike tijekom poucavanja naglaSavaju intrinzicnu vrijednost ucenja, odnosno
vaznost uenja radi stjecanja znanja, a ne radi ocjena ili ostvarivanja normativne
kompetentnosti (Rovan, 2006; Vrdoljak i Vlahovi¢-Steti¢, 2018). Vazan je i nagin na koji
nastavnici upucuju povratne informacije uc¢enicima — kako bi ucenici svoj napredak u
ucenju procjenjivali u odnosu na svoje prethodno postignuce ili zahtjeve zadatka, a ne u
odnosu na druge ucenike, povratna informacija, osim ukazivanja na pogreske, treba
osvjestavati ucenika i o njegovom napretku u odnosu na ranije te mu pruziti smjernice za
poboljsanje (Svinicki, 2010). Takoder, nastavnici bi u¢enicima trebali pruziti mogucnost
ucenja na vlastitim greskama, poticanjem ucenika na razmatranje vlastitih pogresnih
odgovora te nagradivanjem za taj trud (Svinicki, 2010). Nastavnici i sami trebaju
modelirati to ponasanje uCenicima — neuspjeh dozivljavati kao priliku za ucenje i
poboljsanje, a ne ga izbjegavati. Nadalje, da bi se u€enici vise usmjeravali na ostvarivanje
uspjeha, potrebno je mogucnost uspjeha uciniti vise salijentnom (Elliot, 1999), odnosno
da zadaci i aktivnosti budu tako osmisljeni da svakom uceniku omoguce uspjeh u skladu

s njegovim sposobnostima i znanjem (Putarek i sur., 2016).
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Zakljucak

Ovim istrazivanjem nastojalo se ispitati u kojoj su mjeri medusobno povezane
potreba za kognicijom, ciljevi postignuc¢a te bihevioralna, kognitivna i emocionalna
uklju¢enost u ucenje matematike te posreduju li ciljevi postignuc¢a, u skladu s
hijerarhijskim modelom motivacije za postignu¢em (Elliot i Church, 1997), povezanost
potrebe za kognicijom i navedenih dimenzija ukljucenosti u u¢enje matematike. U tu
svrhu izracunati su Pearsonovi koeficijenti korelacije izmedu navedenih varijabli te su
provedene tri viSestruke medijacijske analize. Hipoteze su djelomi¢no potvrdene.

Prvo, ciljevi postignuéa pokazuju razliite obrasce odnosa s dimenzijama
ukljucenosti, pri ¢emu je cilj ovladavanja ukljuc¢ivanjem pokazao najadaptivniji, a cilj
izvedbe izbjegavanjem najmanje adaptivan obrazac povezanosti. Takoder, potreba za
kognicijom povezana je s adaptivnim obrascem ponaSanja, misljenja i emocionalnog
dozivljavanja tijekom nastave i u¢enja matematike te s adaptivnom konstelacijom ciljeva
postignuca.

Drugo, ciljevi postignu¢a znacajni su medijatori pozitivne povezanosti potrebe za
kognicijom i triju dimenzija ukljuenosti, pri ¢emu se kao medijator u svim
povezanostima dosljedno isti¢e cilj ovladavanja uklju¢ivanjem, dok se cilj izvedbe
izbjegavanjem kao medijator istic¢e samo u povezanosti s emocionalnom ukljuc¢enoscéu.
Zanimljivo je da je potpuna medijacija ostvarena jedino u sluaju povezanosti s
bihevioralnom uklju¢enos¢éu. Ukratko, potreba za kognicijom pridonosi vi$oj
bihevioralnoj, kognitivnoj 1 emocionalnoj ukljucenosti u ucenje matematike kroz viSu
usmjerenost ucenika na ovladavanje ukljucivanjem, a u slu¢aju emocionalne ukljuc¢enosti

i kroz manju usmjerenost na izvedbu izbjegavanjem.
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