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Odnos ukljucenosti u ucenje matematike s metakognicijom, subjektivnhom
vrijednosti i samoefikasnosti

Valentina Posavec

SAZETAK

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos metakognicije, subjektivne vrijednosti zadatka,
samoefikasnosti i ukljucenosti srednjoskolaca u ucenje matematike, u skladu s
postavkama teorije ocekivanja i vrijednosti. Ispitani su 1 medijacijski efekti subjektivne
vrijednosti i samoefikasnosti na odnos metakognicije s komponentama ukljucenosti. U
istrazivanju je sudjelovalo 543 ucCenika od 1. do 4. razreda prirodoslovno-matematickih,
jezi¢nih i op¢ih zagrebackih gimnazija, koji su ispunjavali upitnik sastavljen od sljedec¢ih
skala: Skale ukljuCenosti u nastavu i ucenje matematike, Skale metakognicije, Skale
samoefikasnosti i Skale subjektivnih vrijednosti. Rezultati pokazuju znacajne pozitivne
povezanosti izmedu koriStenih varijabli, jedino se emocionalna ukljucenost pokazala
negativno povezana s metakognicijom. Analize medijacijskih odnosa su pokazale da
subjektivna vrijednost i samoefikasnost imaju znacajnu medijatornu ulogu u odnosu
metakognicije s kognitivnom i emocionalnom ukljucenosti, dok se u slu¢aju bihevioralne
ukljucenosti samo subjektivna vrijednost pokazala znac¢ajnim medijatorom.

Kljucne rijeci: uklju¢enost, metakognicija, samoefikasnost, subjektivna vrijednost, teorija
ocekivanja i vrijednosti

Relationship between engagement in learning mathematics, metacognition,
task value and self-efficacy

Valentina Posavec
ABSTRACT

The aim of this study was to examine the relationship between metacognition, subjective
task value, self-efficacy and engagement of high school students in mathematics learning
within the expectancy-value theory framework. The mediation effects of subjective task
value and self-efficacy on the relationship of metacognition with components of
engagement were also tested. The sample consisted of 543 students from general,
language and mathematical gymnasiums in Zagreb who completed a questionnaire
composed of the following scales: The Engagement Scale, The Metacognition Scale, The
Self-Efficacy Scale and The Subjective Task Values Scale. The results show a significant
positive correlation between the variables, except that emotional enagagement was
negatively related to metacognition. The analysis of mediation effects has shown that
subjective task value and self-efficacy are significant mediators in the relation of
metacognition with cognitive and emotional engagement. In case of behavioral
engagement, only subjective value proved to be a significant mediator.

Key words: engagement, metacognition, self -efficacy, subjective task value,
expectancy-value theory



UvVOD

Suvremeno obrazovanje nastoji i¢i u korak s drustvenim aktualnostima pa se tako
Skolski kurikulum nastoji prilagoditi ubrzanom razvoju STEM podrucja koje ukljucuje
znanost, tehnologiju, inZenjerstvo 1 matematiku (eng. science, technology, engineering,
mathematics) (Fielding-Wells 1 Makar, 2008). Medutim, vazno je i motivirati ucenike za
takve nastavne predmete. Istaknuto mjesto medu odgojno-obrazovnim temama ima
nastava matematike zbog tradicije poteSkoca kako u prenoSenju, tako i svladavanju
nastavnog sadrzaja. Ispodprosjecni rezultati hrvatskih ucenika u medunarodnim
procjenama matematicke pismenosti (npr. PISA, TIMSS) ukazali su na potrebu
mijenjanja didaktickih metoda u nastavi matematike (Bra§ Roth, Markoci¢ Dekani¢ i
Marku§ Sandri¢, 2017). Tako bi prema suvremenim reformama obrazovnog sustava u
nastavu matematike trebalo ukljuciti viSe simuliranih problemskih zadataka te stvaranja
veza medu matematickim pojmovima i postupcima (Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2018). Vizija
takvog pristupa jest poticati aktivno sudjelovanje i posvecenost ucenika obrazovnim
ciljevima 1 u€enju, Sto je vrlo blisko konceptualizaciji ukljucenosti uc¢enika (Christenson,
Reschly i Wylie, 2012). Postizanje ukljucenosti pokazuje se kao slozen i dugotrajan
proces kojeg nije dovoljno sagledati isklju€ivo kroz kvalitetu nastavnog sata, ve¢ kroz
opceniti kognitivno-afektivni odnos u¢enika prema samom sebi i svojim sposobnostima
(Horvat, 2018). Ovaj ¢e rad istraziti odnos individualnih odrednica ucenika poput
metakognicije, subjektivnog vrednovanja matematike i uvjerenja o samoefikasnosti s

ukljucenosti gimnazijalaca u ucenje matematike.

Teorija ocekivanja i vrijednosti

Kao konceptualni temelj istrazivanja uzeta je teorija ocekivanja i1 vrijednosti
(Eccles 1 Wigfield, 2000), koja se pokazala kao relevantan okvir za predvidanje
obrazovnih ishoda. Glavna pretpostavka kojom se vodi jest da su u¢enikov odabir i uspjeh
u aktivnostima determinirani s dvije vrste uvjerenja: ocekuje li ucenik uspjeh u odredenoj
aktivnosti te koju joj vrijednost pripisuje. Ocekivanja uspjeha su viSe povezana s uratkom
(Wigfield, 1994), a vrijednosti su izravno povezane s odabirom 1 ustrajnosti u

aktivnostima (Durik, Vida, i Eccles, 2006; Simpkins, Davis-Kean i Eccles, 2006).
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Komponenta subjektivne vrijednosti podrazumijeva uvjerenja pojedinca o
razlozima zbog kojih se zeli ukljuciti u neki zadatak (Eccles i Wigfield, 2002). Pokazala
se znaCajnim prediktorom odabira Skolskih aktivnosti, srednje Skole i studija. Teorija
predlaze Cetiri glavne komponente subjektivne vrijednosti: vaznost, interes, korisnost te
cijenu truda (Eccles, 2005). Prve tri komponente vrijednosti povecavaju, dok cijena truda
umanjuje vjerojatnost ukljucivanja osobe u aktivnost (Eccles i Wigfield, 1995). Vazno je
napomenuti da se subjektivna vrijednost u ovom istrazivanju mjeri isklju¢ivo za predmet

matematike.

Vaznost zadatka odnosi se na vrednovanje sudjelovanja ili uspjeha u odredenoj
aktivnosti. Osoba ¢e vaznim procijeniti one aktivnosti koji su bitne za njezinu sliku o sebi,
kojima moze izraziti bitne aspekte vlastitog identiteta te ostvariti potrebe i ciljeve (Eccles,
2005). Prema tome, ako ucenik smatra da je vazno biti dobar u matematici i to misljenje
¢ini jednu od istaknutih sastavnica njegovog identiteta, tada ¢e mu i bavljenje

matematikom biti vrlo vazno.

Interes se odnosi na osjecaj uzitka koji se javlja kod pojedinca zbog sudjelovanja
u neckom zadatku (aktivnosti), Sto ¢e mu po zavrSetku obavljanja zadatka pruziti
zadovoljstvo 1 ugodu (Rovan, Osrecak 1 Glasnovi¢ Gracin, 2018). Povezuje se s najviSim
stupnjem samoodredenja u ponasanju (Ryan i Deci, 2000). Eccles (2005) istice da je
intrinzi¢na motivacija $iri pojam od interesa, a prema Krapp (2002) interes je zapravo
njen moguci antecedent. Vazno je istaknuti da je motivacija pojedinca za obavljanjem
zadatka ovdje unutarnja, odnosno samo sudjelovanje u aktivnosti je ono Sto predstavlja

osobni uzitak (Eccles 1 Wigfield, 2000).

Komponenta korisnosti se mozZe povezati s ekstrinzicnom motivacijom (Ryan 1
Deci, 2000), no ona odraZzava bitne ciljeve pojedinca i povezana je sa samopoimanjem
(Wigfield 1 Cambria, 2010). Ako je uklju¢ivanje u odredeni zadatak nacin za postizanje
buducih ciljeva, osoba ¢e ga vjerojatnije odabrati. Wigfield, Tonks 1 Lutz Klauda (2016)
navode da korisnost nije uvijek izvana poticana, ve¢ ima elemente introjicirane i
integrirane regulacije prema teoriji samodeterminacije (Ryan i Deci, 2000). Nerijetko se
nastavnici matematike bore s odabirom nacina na koji bi u€enicima pruzili uvid o

prakti¢noj korisnosti nastavnih sadrzaja (Zazkis 1 Liljedahl, 2019). U¢enikova percepcija
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svrhe 1 korisnosti Skolovanja za vlastitu budu¢nost potice njegovu motivaciju i interes

(Husman 1 Lens, 1999; Simons, Lens, Sheldon i Deci, 2004).

Cetvrta komponenta jest cijena truda (Eccles, Adler, Goff, Meece i Midgley,
1983), prema kojoj povecavanje troskova, u ovom slucaju koli¢ine vremena, truda i
emocija, dovodi do opadanja Zelje osobe da se uklju¢i u aktivnost. Medutim, u
dosadasnjim istrazivanjima je zbog nedostatka opisa tocnog mjerenja i analize rezultata
(Barron i Hulleman, 2015) ova komponenta rjede ispitivana. Stoga smo se u ovom

istrazivanju fokusirali na navedene tri pozitivne komponente subjektivne vrijednosti.

Ocekivanje uspjeha Eccles 1 suradnici (2002) definiraju kao uvjerenje osobe o
tome koliko ¢e biti uspjesna u nekoj aktivnosti. Radi se o komponenti vrlo bliskoj
konceptu samoefikasnosti u okviru socijalno-kognitivne teorije Alberta Bandure
(Bandura, 1997). lako se samoefikasnost odnosi na Siroka uvjerenja o kompetencijama
pojedinca da izvede neko ponasanje u odredenom zadatku, a ocekivanja uspjeha su
vezana za buduce ishode vlastitog ponasanja, empirijski su ova dva konstrukta visoko
povezana (Eccles 1 Wigfield, 2000). Brojni slucajevi u kojima ucenici nerealisticno
visoko procjenjuju svoje sposobnosti i ocekuju visoke rezultate unato¢ nedostatnom
ulaganju truda govore u prilog tome da ucenici poistovjecuju procjenu samoefikasnosti s
uspjehom koji ocekuju (Eccles 1 Wigfield, 2002). Zbog opisane empirijske neodvojivosti

u ovom je istrazivanju koriStena samoefikasnost.
Samoefikasnost

Kao nadopuna teorije oc¢ekivanja i vrijednosti, Bandura (1994) argumentira kako
subjektivna vrijednost uspjesnije predvida obrazovne ishode kada u jednadzbu uklju¢imo
samoefikasnost. Koncept samoefikasnosti svoje korijene vuce iz socijalno-kognitivne
teorije Alberta Bandure (1997), a oznacava uvjerenje osobe o vlastitoj kompetentnosti
koje je vazno za uspjes$no izvodenje odredenog zadatka. Ta procjena ne odrazava uvijek
objektivnu razinu sposobnosti 1 vjestina pojedinca, ve¢ subjektivnu percepciju o tome $to
moze uciniti u specificnom zadatku. Pretpostavke ove teorije su da ¢e osoba kod koje je
percepcija samoefikasnosti visoka vizualizirati pozitivne ishode svog truda i ukljuciti se
u izvodenje zadataka koji potvrduju i unapreduju razvoj njenih sposobnosti (Bandura,

1994). S druge strane, kada je samoefikasnost niska, osoba ¢e zamiSljati neuspjeSne
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scenarije zbog ¢ega se nece ukljuciti u zadatak ili ¢e izvedba biti otezana zbog osvrtanja
na vlastite nedostatke. Na taj naCin osoba ne¢e imati priliku nauciti nove vjestine niti
dobiti povratnu informaciju kojom bi se mogla suprotstaviti negativnoj percepciji
samoefikasnosti (Bandura, 1994). U akademskom okruzenju se pokazalo kako, neovisno
o kognitivnim sposobnostima, uc€enici koji imaju visoku akademsku samoefikasnost
gledaju na zadatak kao izazov, fokusirani su na njegovo rjeSavanje, a neuspjeh
objasnjavaju nedovoljnim trudom, a ne nedostatkom znanja ili sposobnosti (Puki¢,
Radusinovi¢ i Vukcevi¢, 2012; Lennon, 2010). U situaciji teSkoca 1 neuspjeha, uvjerenje
u vlastite sposobnosti poti¢e pozeljno suocavanje sa stresnom situacijom (Zimmerman,
2000). Kao ocekivani slijed takvog pristupa u¢enju, metaanalize koje su proveli Ellsworth
1 Lagace Seguin (2009) te Multon, Brown i1 Lent (1991) pokazuju pozitivne korelacije
samoefikasnosti s akademskim postignuéem. Prema PISA-inom istraZivanju (Chiu i
Klassen, 2010), matemati¢ka samoefikasnost je pozitivho povezana sa uspjesnos¢u u

matematici.

Metakognicija

Aktivnosti poput planiranja pristupa odredenom zadatku, pra¢enja razumijevanja
1 napredovanja prema njegovom izvrSenju metakognitivne su prirode (Livingston, 2003).
Metakognicija se ocituje u pitanjima koja si ucenik postavlja tijekom rjeSavanja
problema, poput ,.Sto sada radim?«, ,,Zasto to radim?*, ,,Kako mi to pomaze?* (Nikéevic-
Milkovi¢, 2015). U ovom istrazivanju obuhvacene su metakognitivne strategije vezane
za proces ucenja koje se prema Sestkomponentnom modelu samoreguliranog ucenja
Boekaerts (1997) nazivaju ciklusom (meta)kognitivne kontrole ucenja. Prva takva
strategija jest ponavljanje i uvjeZbavanje, koja se odnosi na usmjeravanje pozornosti na
informaciju 1 njeno zadrzavanje u aktivnom radnom pamcenju. Druga strategija je
kontrola tijeka 1 ishoda ucenja, koja podrazumijeva pracenje paznje, samotestiranje radi
provjere razumijevanja ucenog materijala, nadgledanje shvacanja i rjeSavanja testa kao

pripreme za ispit (Vlahovi¢-Steti¢ i Vrdoljak, 2018).

Ukljucenost

U posljednja dva desetljeca interes istraZivaca ne staje na proucavanju motivacije

u nastavi koja predstavlja namjeru, ve¢ se Siri na ukljucenost, koja se odnosi na njeno
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ostvarenje (Fredricks, Blumenfeld i Paris, 2004; Reeve, 2012). Iako se konceptualno
djelomi¢no preklapa s intrinzicnom motivacijom, dubinskim procesiranjem te
samoreguliranim ucenjem (Fredricks 1 sur., 2004), ukazala se potreba za holistickim
objedinjavanjem pojedinacnih aspekata ponaSanja, kognicije i emocija ucenika, Sto je
ovim konstruktom omoguceno. Koncept ukljucenosti najjednostavnije se moze definirati
kao aktivno sudjelovanje ucenika u Skolskim aktivnostima te posveéenost obrazovnim
ciljevima 1 uCenju (Christenson i sur., 2012). Istrazivacka vaznost ovog konstrukta
povezana je s njegovim pozitivnim predvidanjem zadovoljstva uCenika te akademskog
uspjeha (Appleton, Christenson, Kim i Reschly, 2006). Uklju¢enost predvida u¢enikovo
postavljanje jasnih ciljeva (Dickey, 2005) 1 visokih ocekivanja u¢enika (Wang i Eccles,
2013), kao i ucitelja (Allodi, 2010). Osim Sto se koristi za razumijevanje napuStanja Skole
(Finn, 1989; Reschly i Christenson, 2012;Voelkl, 1995; Willingham, Pollack 1 Lewis,
2002), poticanjem ukljucenosti ucenika u nastavu i ucenje se promovira zavrSavanje
srednje Skole s akademskim i socijalnim vjeStinama potrebnim za naredno konkuriranje
na trziStu rada (Christenson, Reschly, Appleton, Berman, Spangers i Varro, 2008).
Schulman (2002) to objasnjava time Sto ucenici ukljuceni u Skolske aktivnosti razvijaju
navike da ulazu u svoje sposobnosti za kontinuirano ucenje i osobni razvoj i nakon
redovitog Skolovanja. Dok se u psihologiji s jedne strane opaza procvat koristenja ovog
konstrukta, jasnoca definicije 1 prirode konstrukta je teze dohvatljiva (Christenson 1 sur.,
2008). Nalaz istrazivanja koji je konstantan jest da je ukljuenost multidimenzionalan
konstrukt, a novija istraZivanja ukazuju na tri dimenzije: bihevioralnu, kognitivnu i

emocionalnu (Fredricks 1 sur., 2004).

Bihevioralna ukljucenost obuhvaca pozitivna ponasanja uc¢enika poput prisutnosti
na nastavi, aktivnog sudjelovanja, ulaganja napora i odrzavanje koncentracije (Fredricks
1sur., 2004), kao 1 postivanja Skolskih pravila (Finn, 1993; Skinner 1 Belmont, 1993). Kuh
(2003) tumaci da Sto se viSe ucenik posveti odredenom podrucju, to postaje vjestiji i
postiZe bolje skolske rezultate. Takvi u€enici povratno primaju vi$u razinu angaziranosti
1 podrSske od nastavnika $to pozitivno predvida ucenikovu percepciju kontrole nad

zadatkom 1 samoefikasnosti (Skinner, Furrer, Marchand i1 Kinderman, 2008).

Kognitivna ukljucenost opisuje se kao spremnost ucenika da ulozi kognitivni napor u

razumijevanje slozenih ideja (Fredricks 1 sur., 2004). Kognitivno uklju¢eni ucenici
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fleksibilni su u rjeSavanju problema, spremno prihvaéaju ulaganje napora i sluze se
pozitivnim strategijama suo¢avanja s neuspjehom. Cesto se kognitivnu uklju¢enost
dovodi u vezu s pojmovima samoregulacije i strategija ucenja, no i s dubinskim
procesiranjem nastavnog sadrzaja (Cleary 1 Zimmerman, 2012). Za kognitivhu
ukljucenost karakteristicna je upotreba prikladnih metakognitivnih strategija kod ucenika
kojima planiraju, nadgledaju i evaluiraju svoje ucenje (Damian, Stoeber, Negru-Subtirica

i Baban, 2017).

Emocionalna ukljucenost se obi¢no definira kao ugodne i neugodne emocije
prema prijateljima iz razreda, ucenju, nastavnicima i Skoli opéenito (Marks, 2000). U
ovom istrazivanju zanima nas emocionalna ukljucenost na razini razreda i same nastave.
Emocionalno uklju¢eni uéenici visoko vrednuju akademske ishode (Finn, 1989) 1 osjecaju
podrsku nastavnika i drugih u¢enika (Fredricks i sur., 2004). Emocije u kontekstu ucenja
ili nastave mogu biti ugodne (entuzijazam, interes, znatizelja, zadovoljstvo, ponos)
(Patrick, Skinner i Connell, 1993) i neugodne (dosada, anksioznost, frustracija) (Skinner

1 sur., 2008).
Medusobne povezanosti koristenih varijabli

Unutar cjelokupne samoregulacije ucenja metakognicija je presudna za
akademsku uspjesnost ucenika (Nikcevi¢-Milkovi¢, 2015; Efklides, 2014), a osobito u
matematici (Carr i Biddlecomb, 1998; De Corte, Verschaffel i Op’t Eynde, 2000;
Mrkonjié, Topolovec i Marinovié, 2009; Ozsoy, 2011). Tako su neka istrazivanja
pokazala da za srednjoSkolsku populaciju korelacija izmedu metakognitivnog znanja 1
uspjeha u matematici iznosi oko .40 (Carr, Alexander, Folds-Bennett, 1994; Mevarech i
Kramarski, 2003). Hattie (2016) u pregledu rezultata meta-analiza navodi korelaciju
metakognicije sa skolskim uspjehom od visokih .53. Paris 1 Paris (2001) to objaSnjavaju
time S§to su samoregulacijske strategije na izvjestan nacin preduvjet za uspjeSno
sudjelovanje ucenika u procesu aktivnog ucenja, §to je usko povezano s kognitivnom

ukljucenosti ucenika.

Pregledom literature uoCen je obrazac povezanosti motivacijskih uvjerenja
preuzetih iz teorije ocekivanja i vrijednosti s metakognitivnim sposobnostima koji

upucuje na antecedentnu ulogu metakognicije (Efklides, 2011). Naime, jedan od izvora
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informacija koji pomaze razvoju vjerovanja o samoefikasnosti je pracenje i interpretacija
vlastitog postignuéa u zadatku, a upravo nadgledanje zadatka, odnosno ucenja i
napredovanja u njemu predstavlja metakogniciju. Nakon obavljenog zadatka, ucCenici
mijenjaju svoj osjecaj samoetfikasnosti sukladno procjeni i interpretaciji svog uratka.
Prema Schunk i1 Zimmerman (1997), ucenici postupno razviju optimizam i
samopouzdanje u vlastitu sposobnost odabira primjerene strategije za rjeSavanje
odredenog zadatka. Ukoliko je zadatak uspjesno obavljen, ucenikove interpretacije
uloZzenog napora rezultirat ¢e porastom njegove samoefikasnosti. Uspjesi grade jak
osjecaj samoefikasnosti dok ga neuspjesi umanjuju, osobito ako se dogadaju prije nego li
je ucenik razvio visoku samoefikasnost u nekom podrucju (Bader, 2016). Razvoj
samoefikasnosti dolazi od postizanja uspjeha u zadacima koji su zahtijevali svladavanje
prepreka i teSkoca, za razliku od uspjeha koji se postigao samo uz pomo¢ drugih
(Bandura, 1977; prema van Dinther, Dochy i1 Segers, 2011; Usher i Pajares, 2008). Od
svih nadina kako se samoefikasnost stjeCe, metakognitivna interpretacija vlastitog
iskustva je najutjecajniji izvor informacija koje ucenici koriste. Flavell (1979) to
objasnjava na nacin da se percepcija samoefikasnosti bazira na metakognitivnom znanju
osobe o sebi (npr. o vlastitiom kapacitetu pamcenja) i domenama u kojima je jaka ili
slaba, no takoder 1 o sloZenosti 1 naporima koje odredeni zadatak zahtjeva. Osim toga, u
povezanosti metakognitivnog znanja 1 uspjeha u matematici kao posrednik se pokazala
samoefikasnost ucenika (Coutinho, 2008; Tian, Fang i Jian, 2018). Nadalje, subjektivna
vrijednost se temelji na metakognitivnim iskustvima vezanim za postignuca i njihovoj
interpretaciji (tj. kauzalnim atribucijama) (Eccles 1 Wigfield, 2000). Prosla iskustva
(ne)uspjeha 1 njihova interpretacija utjeCu na pojam o sebi i emocije osobe, §to formira
njeno subjektivno vrednovanje odredenog podrucja (Wigfield i Eccles, 2000). U situaciji
uspjeha kojeg osoba interpretira kao produkt svog truda u zadatku, kao 1 sjecanja na
ugodne emocije tokom samog obavljanja zadatka, osnazuje se uvjerenje da je dobra u tom
podrucju, Sto ¢e dovesti do toga da joj se podrucje jako svida, zanimljivo joj je 1 vazno
(Weiner, 1994). Stoga su vlastito metakognitivno znanje o sebi i zadacima zajedno s
metakognitivnim iskustvima kljucni za formiranje ocekivanja uspjeha i1 subjektivne

vrijednosti (Efklides, 2011; Doménech-Betoret, Abellan-Roselld 1 Gomez-Artiga, 2017).



Nalazi dosadasnjih istrazivanja ukazuju na prediktivnu snagu subjektivne
vrijednosti i samoefikasnosti za postignuca u razli¢itim domenama, pa tako i u matematici
(Crombie 1 sur., 2005; Jugovi¢, Baranovi¢ i Marusi¢, 2012.; Petersen i Hyde, 2017.;
Rovan, Pavlin-Bernardi¢ i Vlahovi¢-Steti¢, 2013.; Watt i sur., 2012.). Stovise, dokazana
je njihova medijatorna uloga u odnosu razrednoga okruzenja i uspjeha na matematickim
testovima (Tosto, Asbury, Mazzocco, Petrill i Kovas, 2016). Ipak, nismo naisli na
istrazivanje ovih konstrukata koje bi ukljucivalo antecedente kao $to je metakognicija u

podrucju matematike.

Istrazivanja komponenata ukljuc¢enosti pokazala su da ¢e ucenici biti skloniji
ukljucivanju u aktivnosti za koje se intrinzi¢no zanimaju i koje smatraju vaznima za sliku
o sebi. Nadalje, metakognitivna samoregulacija odrazava se na razinu truda,
koncentracije i paznje na nastavi, §to su sastavnice bihevioralne ukljucenosti (Katz, Eilot
i Nevo, 2014). Osim §to predvida Skolski uspjeh (Fall i Roberts, 2012), bihevioralna
ukljucenost se pokazala kao zastitni ¢imbenik od odustajanja od Skolovanja (Fredricks i
sur., 2004), delinkventnih ponaSanja i zlouporabe sredstava ovisnosti (Li i Lerner, 2011).
Istrazivanja metakognicije i samoregulacije preklapaju se s istrazivanjima kognitivne
ukljuéenosti (npr. Zimmerman, 1990). Sto se ti¢e povezanosti emocionalne uklju¢enosti
1 akademskog postignuca, rezultati su manje konzistentni. Vec¢ina autora u podrucju (npr.
Finn, 1989; Osterman, 2000; Voelkl, 2012) smatra da emocionalna ukljuc¢enost na u¢enje
djeluje posredno, preko bihevioralne i kognitivne ukljucenosti. Naime, kada ucenik
dozivljava ugodne emocije 1 uvazavanje, stvara se razredna klima koja facilitira
sudjelovanje popraceno entuzijazmom u nastavi (Reyes, Brackett, Rivers, White i
Salovey, 2012). Nadalje, rezultati istraZivanja dosljedno ukazuju na pozitivhu povezanost
samoefikasnosti uCenika sa sve tri komponente ukljuc¢enosti (Greene, 2015; Putarek,
Rovan i Vlahovi¢-Stetié, 2016; Ucgar 1 Sungur, 2017). No, ovim istrazivanjem zeljeli smo
provjeriti taj odnos u podrucju matematike budu¢i da se pokazalo opadanje u
samoefikasnosti u¢enika u tom podrucju tijekom osnovne i srednje Skole (Jacobs, Lanza,
Osgood, Eccles 1 Wigfield, 2002). Autori uglavnom preferiraju situacijsku, a ne
dispozicijsku perspektivu konteksta samoefikasnosti pa preporucaju da se primarno opaza
1 mjeri u odredenom podrucju (Smith, Kass, Rotunda 1 Schneider, 2006). Takvo stajaliste

je ujedno 1 istrazivacki dominantnije, pa je u ovom radu ispitivana samoefikasnost u



matematici. U ovom istrazivanju zanimalo nas je mogu li subjektivna vrijednost i
samoefikasnost imati posrednu ulogu izmedu koriStenja metakognicije kod ucenika i
njihove ukljuCenosti u ucenje 1 nastavu matematike. Pritom se ocekuje djelomicna
medijacija zbog pretpostavke kako postoje 1 drugi konstrukti, pored ovdje ispitivanih, koji

posreduju taj odnos.

CILJ I PROBLEMI ISTRAZIVANJA

Cilj ovog istrazivanja bio je bolje razumjeti konstrukt ukljucenosti tako da
ispitamo odnos metakognitivnih sposobnosti ucenika, subjektivnih vrijednosti koje
pridaju matematici, samoefikasnosti 1 komponenata ukljucenosti u u¢enje matematike. S

obzirom na to postavljeni su sljedeéi problemi i hipoteze:

Problem 1: Ispitati povezanost izmedu metakognitivnih sposobnosti ucenika,
subjektivnih vrijednosti koje pridaju matematici, samoefikasnosti i bihevioralne,

kognitivne i emocionalne komponente ukljuc¢enosti u u¢enje matematike.

Hipoteza 1: Povezanosti izmedu metakognitivnih sposobnosti ucenika,
subjektivnih vrijednosti koje pridaju matematici, samoefikasnosti i komponenata

ukljucenosti u ucenje matematike bit ¢e statisticki znacajne i pozitivne.

Problem 2: Ispitati posreduju li subjektivna vrijednost zadatka 1 samoefikasnost u¢enika
pozitivnu povezanost izmedu metakognicije 1 bihevioralne/ kognitivne/emocionalne

ukljucenosti ucenika u ucenje 1 nastavu matematike.

Hipoteza 2a Pozitivha povezanost izmedu metakognicije 1 bihevioralne
ukljucenosti ucenika u ucfenje matematike bit ¢e djelomi¢no posredovana

subjektivnom vrijednosti zadatka i samoefikasnosti ucenika.

Hipoteza 2b: Pozitivha povezanost izmedu metakognicije 1 kognitivne
ukljucenosti ucenika u ucenje matematike bit ¢e djelomi¢no posredovana

subjektivnom vrijednosti zadatka 1 samoefikasnosti u¢enika.

Hipoteza 2c¢: Pozitivna povezanost izmedu metakognicije i emocionalne
ukljucenosti ucenika u ucenje matematike bit ¢e djelomi¢no posredovana

subjektivnom vrijednosti zadatka i samoefikasnosti ucenika.
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METODA
Sudionici

U istrazivanju je sudjelovalo 543 wucenika koji pohadaju prirodoslovno-
matematicki (N=181, 32.8%), jezicni (N=184, 33.9%) i op¢i (N=178, 32.8%) smjer Sest
gimnazija koje se nalaze u Zagrebu. Uzorak je ¢inilo 335 djevojaka (61.7%) 1 205 mladic¢a
(37.8%). Od toga su 146 sudionika (26.9%) bili ucenici prvog razreda, 138 (25.4%) je
pohadalo drugi razred, 131 (24.1%) tre¢i razred i 128 (23.6%) Cetvrti razred. Dob ucenika
bila je u rasponu od 14 do 19 godina (M=16.41; SD=1.15)

Postupak

Podaci su prikupljeni tijekom veljace i ozujka 2019. godine u 24 razredna
odjeljenja. U prvoj fazi istrazivanja kontaktirani su ravnatelji i struéni suradnici
gimnazija; poslana im je zamolba za ravnatelje sa opisom planiranog istrazivanja. Nakon
Sto su ravnatelji dali suglasnost za provodenje istrazivanja, strucni suradnici su uz
suglasnost ravnatelja i u dogovoru s predmetnim nastavnicima, organizirali termine za
provedbu istrazivanja. Prema Eti¢kom kodeksu istraZivanja s djecom (Ajdukovié i
Kolesari¢, 2003) nije bilo potrebno traZziti pristanak roditelja jer su sudionici stariji od 14
godina, no svakom uceniku je urucen papir kojim se informiraju njihovi roditelji o
sudjelovanju i1 dana im uputa da papir daju svojim roditeljima. Prikupljanje podataka
provedeno je grupno u prostorijama Skole, za vrijeme nastave. Prije samog pocetka
ispunjavanja ucenicima je ukratko objasnjena svrha istraZzivanja te procitana detaljna
uputa za rjeSavanje upitnika. Pritom je naglasena vaznost iskrenosti 1 pazljivosti u davanju
odgovora, kao 1 dobrovoljno ispunjavanje i moguénost odustajanja u bilo kojem trenutku
te anonimnost 1 povjerljivost podataka. Ispunjavanje upitnika vrSilo se metodom olovka-

papir 1 trajalo je oko 20 minuta.
Mjerni instrumenti

Upitnik se sastojao od skale za mjerenje triju dimenzija ukljucenosti u ucenje

matematike, skale samoefikasnosti, skale subjektivne vrijednosti i skale metakognicije.
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Upitnikom su prikupljeni i podaci o Skolskom uspjehu iz matematike. U svim skalama
koriStena je metoda samoprocjene. Rezultati na pojedinim skalama i subskalama
formirani su kao aritmeticke sredine procjena na pripadajuc¢im Cesticama. Iz analize su
iskljuceni podaci ispitanika na skali na kojoj su imali pet ili viSe nelogi¢nih odgovora te
su proglaseni nevaljanima, a rije¢ je o 8 ispitanika. Konacne medijacijske analize na
temelju kojih su testirane hipoteze provedene su na 535 sudionika koji su imali valjane
rezultate. Prema Newman (2014), podaci koji nedostaju znace gubitak informacija te
mogu dovesti do pristranosti u procjeni parametara, pogotovo kada na odredenim
konstruktima nedostaje vise od 10% podataka. U ovom istrazivanju to nije slucaj jer na
svakoj od wvarijabli nedostaje manje od 1% podataka, a EM (eng. Expectation-
Maximization) algoritmom smo predvidjeli i nadomjestili te vrijednosti po nacelu najvece

vjerojatnosti na temelju ostalih raspolozivih podataka.

Skala za mjerenje ukljucenosti u ucenje matematike prilagodena je na temelju
Skale za mjerenje ukljucenosti u ucenje fizike koju su konstruirale i validirale Pavlin-
Bernardi¢, Putarek, Rovan, Petri¢evi¢ i Vlahovié-Steti¢ (2017) tako da se Cestice odnose
na matematiku. Na Cestice se odgovara na skali Likertovog tipa od 1 (,,Ne slazem se*) do
5 (,,Slazem se*). Visirezultat na sve tri skale predstavlja ve¢u ukljucenost u ucenje fizike.
Ova mjera se sastoji od 18 Cestica grupiranih u 3 subskale. Subskala bihevioralne
ukljucenosti sastoji se od 8 Cestica koje mjere ponasanja indikativna za ucenicku
uklju¢enost na satu matematike (npr. ,,SluSam vrlo pazljivo na satu®). Subskala
kognitivne ukljucenosti sastoji se od 5 Cestica koje operacionaliziraju psiholoski napor
koji u€enici ulazu pri u€enju matematike (npr. ,, Postavijam sam/a sebi pitanja kako bih
bio/la siguran/na da dobro razumijem gradivo iz matematike*). Subskala emocionalne
ukljucenosti sadrzi 5 Cestica 1 operacionalizira ufeni¢ke osje¢aje prema matematici
(,,Brinem se prije provjere znanja iz matematike*). U istraZivanju Pavlin-Bernardi¢ i sur.
(2017) Cronbachov alpha koeficijent pouzdanosti za subskalu bihevioralne ukljucenosti
bio je izvrstan (0=.92), odgovaraju¢ za subskalu kognitivne uklju¢enosti (0=.76), dok je
pouzdanost subskale emocionalne ukljucenosti bila niza, ali prihvatljiva za istraZivacke
svrhe (0=.65). Sli¢ni rezultati su dobiveni i u ovom istraZivanju pa je tako pouzdanost

subskale bihevioralne ukljucenosti iznosila a=.91, a kognitivne ukljucenosti a=.73.
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Pouzdanost subskale emocionalne ukljuc¢enosti se u ovom istrazivanju pokazala viSom

(a=.75).

Skala samoefikasnosti (Rovan, 2011) namijenjena je samoprocjeni ucenickih
uvjerenja o vlastitoj kompetentnosti u podrucju matematike. Skala se sastoji od 7 Cestica
(npr. ,,Siguran/na sam da mogu dobro razumjeti pojmove koji se u¢e na matematici‘). Na
Cestice se odgovara na skali od 7 stupnjeva (1=Uopce se ne slazem; 7=Potpuno se slazem)
s time da visi rezultat odrazava vecu razinu samoefikasnosti za podru¢je matematike. U

ovom istrazivanju Cronbachov alpha iznosio je a=.91.

Skala subjektivne vrijednosti konstruirana je za potrebe projekta ,,Uloga
ukljucenosti u€enika u ucenje matematike 1 prirodnih znanosti®, koji su provodili
Vlahovi¢-Stetié¢ i suradnici (2015). Tvrdnje u ovoj skali formirane su u skladu s teorijom
oc¢ekivanja i vrijednosti (Eccles 1 Wigfield, 2000). Skalom su obuhvacene tri komponente
vrijednosti: interes, korisnost i vaznost. Od ukupno 13 Cestica u skali 5 Cestica mjeri
vaznost (,, Vazno mi je biti dobar/a u matematici ), 5 mjeri interes (,, Volim uciti nove
stvari iz matematike ), a 3 Cestice mjere korisnost (,, SadrZaje koje ucimo na matematici
moci ¢u primijeniti u svakodnevnom Zivotu ). Na Cestice se odgovara na skali Likertovog
tipa od 5 stupnjeva, a odgovor odrazava stupanj slaganja s ¢esticom (1=Ne slazem se;
5=Slazem se). U ovom istrazivanju pouzdanost skale interesa iznosi a=.91, skale vaznosti

0=.81, a skale korisnosti a=.89.

Komponenta ciklusa (meta)kognitivne kontrole ucenja instrument je kojim smo
mjerili konstrukt metakognicije. Preuzeta je iz skale strategija u¢enja (Loncari¢, 2014)
koja predstavlja komponentu samoreguliranog ucenja, a odnosi se na (meta)kognitivne
strategije vezane uz proces ucenja. U uputi je navedeno da se odgovori daju tako da se
odnose na predmet matematike. Sastoji se od 11 Cestica na koje se odgovara na skali
Likertovog tipa od 5 stupnjeva, a odgovor odraZava stupanj slaganja s ¢esticom (1=Ne
slazem se; 5=Slazem se). Grupirane su u 2 subskale: ponavljanje i uvjezbavanje (npr. ,, Da
bih se spremio/la za test, procitam biljeznicu ili knjigu vise puta ili rijesim puno
zadataka ) te kontrola tijeka i ishoda ucenja (npr. ,,Kada ucim, pokusavam utvrditi
postoji li nesto sto nisam dobro razumio*). U ovom istrazivanju pouzdanost skale

metakognicije iznosi a=.91, za subskalu ponavljanje 1 uvjezbavanje 0=0.88, kao i za
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subskalu kontrola tijeka i ishoda ucenja 0=0.88. S obzirom na dokazanu konstruktnu
valjanost 1 visoke vrijednosti koeficijenata unutarnje pouzdanosti pojedinih subskala
dobivenih u preliminarnim provjerama autora (Loncari¢, 2014), u ovom istrazivanju je

koristen ukupan rezultat na skali, kao i rezultati na pojedinim subskalama.
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REZULTATI

Pri obradi rezultata u svrhu testiranja postavljenih hipoteza, koristeni su statisticki
programi SPSS 19 i PROCESS macro 3.3. U preliminarnoj obradi rezultata izracunati su
koeficijenti unutarnje konzistencije i deskriptivna statistika za sve koristene varijable.
Takoder, provjerena je normalnost distribucija izraCunavanjem Kolmogorov-
Smirnovljevog testa, pregledom asimetri¢nosti i1 izduzenosti te vizualnom inspekcijom
grafickih prikaza distribucija. U Tablici 1 nalaze se deskriptivni parametri koristenih
varijabli 1 vrijednosti Kolmogorov-Smirnovljevog testa. lako postoje odredena
odstupanja, pokazane su zadovoljavajuce karakteristike za daljnju analizu (Gravetter 1
Wallnau, 2014). Petz (1997) navodi kako je jo$ uvijek opravdano koristiti parametrijsku
statistiku ukoliko su distribucije pravilne (uvjet nije da budu potpuno simetri¢ne, ve¢ da

ne budu bimodalne ili U-oblika).

Tablica 1
Rezultati deskriptivne statistike i Kolmogorov - Smirnovljevog testa za sve varijable koriStene
u istrazivanju

Varijabla N M SD Min Max K-S
Bihevioralna ukljucenost 541 3.33 0.97 1.00 5.00 0.07*
Kognitivna ukljucenost 542 3.55 0.87 1.00 5.00 0.08*
Emocionalna ukljucenost 542 3.30 0.93 1.00 5.00 0.09%*
Samoefikasnost 540 4.40 1.25 1.00 7.00 0.09*
Subjektivna vrijednost 538 3.11 1.00 1.00 5.00 0.05%*
Metakognicija 539 3.81 0.85 1.00 5.00 0.09%*
*p<.01

Prije provjere medijacijskih odnosa, nuzno je utvrditi postoji li odnos prediktora 1
kriterija na koji je moguce ostvariti medijacijski utjecaj (MacKinnon, Krull 1 Lockwood,
2000). Kako bi se ispitalo u kolikoj su mjeri komponente ukljucenosti u ucenje
matematike povezane s metakognicijom, subjektivnom vrijednosti i samoefikasnosti, kao
1 njihovim komponentama, izracunati su Pearsonovi koeficijenti korelacije. Osim
ukupnih vrijednosti na skalama, u obradu su ukljucene i subskale subjektivne vrijednosti
1 metakognicije. Tablica 2 prikazuje veli¢ine interkorelacija izmedu varijabli 1 njihovu

statistiCku znacajnost. Opcenito gledaju¢i, moze se uociti da su koriStene varijable
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uglavnom medusobno umjereno do visoko pozitivno povezane. Sto se ti¢e medusobne
povezanosti komponenata ukljucenosti, najvise su povezane kognitivna i bihevioralna
ukljucenost, nesto niza, ali znaCajna povezanost pokazala se izmedu emocionalne i
bihevioralne ukljucenosti, dok izmedu emocionalne i kognitivne ukljucenosti nije
dobivena znacajna povezanost. Bihevioralna i kognitivna uklju¢enost znaajno su
pozitivno povezane sa svim prediktorskim varijablama, kao i njihovim komponentama.
Najvise povezanosti dobivene su izmedu bihevioralne ukljucenosti i subjektivne
vrijednosti, osobito s komponentom vaznosti. Kognitivna ukljucenost je najvise povezana
s metakognicijom, osobito subskalom kontrole tijeka i ishoda ucenja. Utvrdene su
znaajne pozitivne povezanosti emocionalne ukljuCenosti sa samoefikasno$éu i
subjektivnom vrijednosti, osobito komponentom interesa, a zanimljivo je uociti da je

dobivena znacajna negativna, ali niska povezanost s metakognicijom.

Tablica 2

Pearsonovi koeficijenti korelacija za varijable koristene u istrazivanju (N=543)

Varijabla 1. 2. 3. 4, 5. 6.

1. Bihevioralna ukljucenost -

2. Kognitivna ukljucenost STE* -

3. Emocionalna ukljucenost 4% 08 -

4. Samoefikasnost 39%%k  46%% 48" -

5. Subjektivna vrijednost S1xE 0 50%% 477 69T -

6. Metakognicija 49" 68" -09" 277 32" -

*0<.05; **p<.01
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U okviru ostalih problema istrazivanja ispitana je pretpostavljena medijatorna
uloga subjektivne vrijednosti i samoefikasnosti u povezanosti ukljucenosti ucenika u
ucenje matematike s metakognicijom ucenika. Testirane su sve povezanosti jer su se
pokazale znacajne na razini p<.05 (Tablica 1): povezanost metakognicije, subjektivne
vrijednosti i samoefikasnosti sa sve tri komponente ukljucenosti. Provedena je visestruka
medijacijska analiza kojom se moze procijeniti indirektni efekt medijatora kontrolirajuci
pritom utjecaj drugih medijatora. Rezultati medijacijskih analiza prikazani su Slikama /,
2 i 3. Medijacijska analiza provedena je postupkom koji predlaze Hayes (2013), a koja
primjenom tehnike 'bootstrappinga' daje vrijednosti svih potrebnih parametara i
pripadajudih intervala pouzdanosti. Tako je za nezavisnu varijablu utvrden ukupni efekt
(c) na zavisnu varijablu, direktni efekt (c¢') nezavisne varijable na zavisnu varijablu uz
parcijalizaciju efekata medijatora te indirektni efekti (axb) nezavisne varijable na zavisnu
posredovanjem pretpostavljenih medijatora. Vrijednost a oznacava efekt nezavisne
varijable na medijatore, dok vrijednost b oznacava efekt medijatora na zavisnu varijablu,
parcijaliziraju¢i efekt nezavisne varijable. Tocnije, indirektni je efekt umnoZzak
nestandardiziranoga regresijskog koeficijenta za regresiju nezavisne varijable na
medijatore 1 koeficijenta za regresiju medijatora na zavisnu varijablu. U slucaju
viSestrukih medijatora procjenjuje se ukupan indirektni efekt (tj. zbroj svih axb
vrijednosti), kao 1 pojedinacni indirektni efekti (axb) za svaki pojedini medijator. Analiza
izratunava 1 koeficijent multiple korelacije (R) koji govori o stupnju povezanosti
medijacijskog modela (u ovom slucaju nezavisne varijable i dvaju medijatora) i
kriterijske (zavisne) varijable, te koeficijent multiple determinacije (R?) kao proporciju

varijance kriterija objaSnjene medijacijskim modelom.
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U slucaju bihevioralne ukljucenosti kao zavisne varijable, direktni efekt pokazuje
znaajnu pozitivhu povezanost metakognicije s bihevioralnom ukljucenosti, uz
parcijalizaciju efekata medijatora. Ukupan indirektni efekt oba medijatora istodobno
ukljucenih u analizu bio je znacajan. Pojedinac¢ni indirektni efekti pokazuju da je znacajni
medijator u odnosu metakognicije i bihevioralne ukljucenosti subjektivna vrijednost
matematike (pozitivan indirektni efekt), pri ¢emu je rije¢ o djelomi¢noj medijaciji.
Drugim rijeCima, subjektivna vrijednost djelomic¢no posreduje pozitivhu povezanost
metakognicije 1 bihevioralne uklju¢enosti, na na¢in da metakognicija predvida
subjektivnu vrijednost koja pozitivno predvida bihevioralnu ukljucenost. Indirektni efekt
samoefikasnosti nije se pokazao znacajnim. Medijacijskim modelom je objasnjeno

znacajnih 38% varijance bihevioralne ukljuc¢enosti.

alxb1=0.12*
. Subjektivna vrijednost
:5'1* &y
a,\-& §0'39**
¢'=0.36%*
Metakognicija Bihevioralna ukljucenost
QL
o
Samoefikasnost

a2xb2=0,01

Yaxb=.13°

Slika 1. Graficki prikaz rezultata viSestruke medijacijske analize za kriterij bihevioralne
ukljucenosti (N=534). Napomena: prikazani su standardizirani regresijski koeficijenti (B);
*p<.05, **<.01, ° znacajan indirektni efekt prema 95% CI
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Direktni efekt pokazuje znafajnu pozitivhu povezanost metakognicije s
kognitivnom ukljucenosti, uz parcijalizaciju efekata medijatora. Ukupni indirektni efekt
oba medijatora se pokazao znacajan. Medijatori u povezanosti metakognicije i kognitivne
ukljucenosti su subjektivna vrijednost matematike i samoefikasnost ucenika (pozitivni
indirektni efekti). Toc¢nije, subjektivna vrijednost i samoefikasnost djelomi¢no posreduju
pozitivnu povezanost metakognicije i kognitivne ukljucenosti i to na nacin da
metakognicija pozitivno predvida subjektivnu vrijednost i samoefikasnost koji pozitivno
predvidaju kognitivnu ukljucenost. Medijacijskim modelom je objasnjeno znacajnih 57%

varijance kognitivne ukljucenosti.

alxbl=0,06*
. Subjektivna vrijednost
1 by
\40 i YZQO .
- ¢'=0,58** . -
Metakognicija Kognitivna ukljué¢enost
x
2 W
Wé'&** “m@ ’
Samoefikasnost
a2xb2=0,04*

Cc=.00""
Yaxb=.11°

Slika 2. Graficki prikaz rezultata viSestruke medijacijske analize za kriterij kognitivne
ukljucenosti (N=535). Napomena: prikazani su standardizirani regresijski koeficijenti (B);
*p<.05, **<.01, ° znacajan indirektni efekt prema 95% CI
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Direktni efekt pokazuje znacCajnu negativnu povezanost metakognicije s
emocionalnom ukljucenosti, uz parcijalizaciju efekata medijatora. Ukupni indirektni
efekt oba medijatora se pokazao znacajan. U povezanosti metakognicije 1 emocionalne
ukljucenosti znacajni medijatori su subjektivna vrijednost i samoefikasnost (pozitivni
indirektni efekti). Ovdje treba spomenuti da su indirektni efekti suprotnog smjera u
odnosu na direktni efekt, koji je znacajno negativan. Medijacijskim modelom je

objasnjeno znacajnih 33% varijance emocionalne ukljucenosti.

alxbl=0.11**

Subjektivna vrijednost
0 &y
a\& 2 §0'34**
. ¢'=0.28%* . .
Metakognicija Emocionalna uklju¢enost
22 -
N/ L
'26’** \)’L&-
Samoefikasnost
a2xb2=0.09*%

Yaxb=.19°

Slika 3. Grafi¢ki prikaz rezultata viSestruke medijacijske analize za kriterij emocionalne
ukljucenosti (N=535). Napomena: prikazani su standardizirani regresijski koeficijenti (B);
*p<.05, **<.01, ° znacajan indirektni efekt prema 95% CI
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RASPRAVA

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos metakognicije, subjektivne vrijednosti
1 samoefikasnosti s dimenzijama ukljucenosti u u¢enje matematike polaze¢i od teorijskog
okvira teorije ocekivanja i vrijednosti. Tocnije, interes ovog istrazivanja bio je ispitati u
kojoj su mjeri medusobno povezane metakognicija, subjektivna vrijednost,
samoefikasnost te bihevioralna, kognitivha i emocionalna ukljuenost u ucenje
matematike, te jesu li subjektivna vrijednost i samoefikasnost medijatori povezanosti

metakognicije i navedenih dimenzija ukljucenosti.

Deskriptivnom analizom uocene su umjerene razine bihevioralne i emocionalne
ukljucenosti u u€enje matematike te visoka razina kognitivne ukljucenosti. Ucenici su
procijenili kako je njihova percepcija samoefikasnosti u matematici na vrlo visokoj razini,
dok je izrazenost koriStenja metakognitivnih strategija i1 subjektivne vrijednosti
matematike umjerena. Sli¢ni rezultati dobiveni su 1 u istrazivanju Pervan (2018) na

uzorku tre¢ih razreda gimnazija.

Prvi istrazivacki problem odnosi se na ispitivanje povezanosti izmedu
metakognicije, subjektivne vrijednosti, samoefikasnosti i uklju¢enosti uc¢enika u ucenje
matematike. Analiza korelacija komponenata ukljuCenosti ukazuje na ocekivano
znacajnu pozitivnu povezanost kognitivne 1 bihevioralne ukljucenosti. Tocnije, trud 1
pracenje ucenika na satu vrlo vjerojatno je popraceno i kognitivnim angazmanom oko
razumijevanja nastavnog sadrzaja. Sto se tie emocionalne komponente, ona je oéekivano
nisko, ali zna¢ajno pozitivho povezana s bihevioralnom ukljucenosti, dok s kognitivnom
ukljucenosti nije dobivena znaCajna povezanost, $to je slicno obrascu povezanosti
dobivenom u istrazivanju Pavlin-Bernardi¢ i suradnika (2017). MoZemo pretpostaviti da
ucenici koji kroz ponasanje aktivno sudjeluju u nastavi matematike ¢es¢e dozivljavaju
ugodne emocije i opusteniji su. S druge strane, kognitivni angazman ucenika u ucenju i
nastavi matematike se javlja neovisno o osje¢ajima koji se pritom javljaju. Neka
istrazivanja podrzavaju tezu da emocionalni odnos prema ucenju nije sam po sebi izravno
prediktivan za akademski uspjeh, ve¢ posrednu ulogu imaju aktivno sudjelovanje i
samoregulacija (Putarek i sur., 2016; Wang i1 Eccles, 2011). Dobiveni nalazi su u skladu

s dosada$njim istrazivanjima koja pokazuju da je medusobna povezanost komponenata
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ukljucenosti slozena te da pokazatelji jedne komponente ukljuenosti ne moraju
podrazumijevati i prisutnost druge komponente (Fredricks i sur., 2004; Kong, Wong i

Lam, 2003), $to ide u prilog potrebi za diferenciranjem triju komponenti ukljuc¢enosti.

Bihevioralna i kognitivna ukljucenost znacajno su povezane sa svim
prediktorskim varijablama, kao i njihovim komponentama, pri ¢emu se u pravilu radi o
umjerenim do visokim korelacijama. Dobiveni rezultati su u skladu s validacijskim
istrazivanjem skale za mjerenje ukljucenosti u fiziku (Pavlin-Bernardi¢ 1 sur., 2017).
Najvise povezanosti dobivene su izmedu bihevioralne ukljucenosti i subjektivne
vrijednosti, osobito s komponentom vaznosti. Drugim rije¢ima, ucenici s razvijenim
interesom za matematiku, uvidom u njenu korisnost za svakodnevni zivot, a napose
pridavanjem vaznosti matematici za njihov identitet, ulazu veci napor i koncentraciju u
ucenju i nastavi. Povezanosti bihevioralne ukljucenosti s ostalim prediktorima su takoder
znacajno pozitivne. Dakle, koriStenje metakognitivnih strategija i u¢enikova uvjerenja o

vlastitoj kompetentnosti pridonose bihevioralnoj uklju¢enosti u ucenje matematike.

Nadalje, kognitivna ukljucenost je najviSe povezana s metakognicijom, osobito
subskalom kontrole tijeka i ishoda ucenja. Takav rezultat je o€ekivan jer kognitivna
ukljucenost, osim $to obuhvaca koriStenje strategija u€enja, prilagodljivost u rjeSavanju
problema, ulaganje napora u razumijevanje nastavnog sadrzaja, podrazumijeva i upotrebu
prikladnih metakognitivnih strategija u ucenju (Damian 1 sur., 2017). Ponavljanje 1
uvjezbavanje u slu¢aju matematike najcesce ukljucuju i bihevioralnu komponentu buduci
da se nastavni sadrzaj ve¢inom svladava rjeSavanjem puno zadataka. Stoga ne cudi viSa
povezanost kognitivne ukljucenosti s kontrolom tijeka 1 ishoda ucenja, koja je vise
usmjerena na kognitivno pradenje 1 provjeru razumijevanja zadataka, nego s
komponentom ponavljanja i uvjeZbavanja. Osim toga, kognitivna uklju€enost ucenika je
znacajno pozitivho povezana sa samoefikasnosti 1 subjektivnom vrijednosti, §to je u
skladu s dosadas$njim istrazivanjima (Greene, 2015; Schunk i Mullen, 2012). Drugim
rijeima, samoprocjena ucenika da moze izvrSiti neki matematicki zadatak te visoko
vrednovanje predmeta matematike povezani su sa spremnosti uc¢enika da uloZzi psiholoski

napor u njegovom rjesavanju.
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Sto se ti¢e emocionalne ukljuéenosti, utvrdene su znadajne pozitivne povezanosti
sa samoefikasnos$cu i subjektivnom vrijednosti, osobito komponentom interesa. Mozemo
pretpostaviti da $to su ¢vrS¢a uvjerenja o vlastitoj kompetentnosti, a matematika smatrana
interesantnijom, to ¢e ucenici osjeCati manje anksioznosti i nervoze tijekom ucenja
matematike. Ovaj je nalaz u skladu s dosadasnjim istrazivanjima na podru¢ju matematike
(Buri¢, 2010) i fizike (Janko, 2015; Putarek i sur., 2016), a upravo se vrijednost, interes i
pozitivan stav prema ucenju smatraju sastavnicama emocionalne ukljucenosti (Fredricks
1 sur., 2004). Suprotno pretpostavci da ¢e predznak povezanosti metakognicije 1
emocionalne ukljucenosti biti pozitivan, dobivena je znafajna negativna, ali niska
povezanost. Iz toga slijedi da ¢e ucenici koji se oslanjaju na metakognitivne strategije
osjecati viSe neugodnih emocija u ucenju 1 nastavi matematike. Sadrzajnom analizom
Cestica subskale emocionalne ukljucenosti mozemo uociti njihovu preveliku usmjerenost
na neugodne emocije tijekom ucenja i nastave matematike. Utvrdena je znacajna
negativna, ali niska povezanost emocionalne ukljucenosti i metakognitivne komponente
ponavljanja i uvjezbavanja. Mogu¢i razlog tome bi mogao biti u tome Sto je viSekratno
ponavljanje gradiva ili uvjezbavanje zadataka jedna od strategija ucenja, ali moze biti i
nacin na koji ucenici umanjuju svoju zabrinutost i anksioznost. Naposljetku, vazno je
spomenuti da dobiveni nalazi potvrduju 1 opravdavaju diferenciranje pojedinih
komponenti konstrukata ukljuenosti, metakognicije 1 subjektivne vrijednosti u

istrazivanjima.

Drugi problem ovog istraZzivanja odnosio se na provjeru medijatorne uloge
subjektivne vrijednosti 1 samoefikasnosti u povezanostima metakognicije s
komponentama uklju¢enosti ucenika u ucenje matematike. Ukupni indirektni efekt dvaju
testiranih medijatora bio je znacajan u svim analiziranim modelima, iz ¢ega slijedi da
subjektivna vrijednost 1 samoefikasnost imaju znacajnu medijatornu ulogu u tim

povezanostima. U sva tri testirana modela dobivena je djelomi¢na medijacija.

Medijacijski model koji je ukljucivao bihevioralnu ukljucenost pokazao je
znacCajni pozitivni direktni efekt metakognicije na bihevioralnu ukljucenost. Znacajnu
medijatornu ulogu ima subjektivna vrijednost i to pozitivni indirektni efekt. Dakle,
koriStenje metakognitivnih strategija djelomi¢no pridonosi bihevioralnoj ukljucenosti

ucenika kroz njihovu procjenu vrijednosti postignuc¢a u matematici, Sto je u skladu s
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postavljenom hipotezom. Metakognitivne strategije poveéavaju bihevioralnu ukljucenost
zato $to ucenici postignuée u matematici smatraju vaznim za sebe, razviju interes prema
matematici 1 razumiju njenu korisnost. Ipak, hipoteza nije potvrdena u vezi medijatorne
uloge samoefikasnosti izmedu metakognicije 1 bihevioralne ukljucenosti, s obzirom na
neznacajan indirektni efekt. Iz toga slijedi kako se uvjerenja o samoefikasnosti u
matematici nisu pokazala vazna u posredovanju izmedu koriStenja metakognitivnih
strategija u uc¢enju i bihevioralne uklju¢enosti. Moguce je da razlog tome lezi u medijaciji
subjektivne vrijednosti u povezanosti bihevioralne ukljucenosti i samoefikasnosti
(Doménech-Betoret i sur., 2017). Naime, kada se suoce s nekim zadatkom, ucenici se
najprije pitaju ,,Mogu li rijesiti ovaj zadatak?* (samoefikasnost), a potom ,,Zasto bih ga
rijesio?* (subjektivna vrijednost). Bivarijatno postoji povezanost izmedu subjektivne
vrijednosti 1 samoefikasnosti te bihevioralne uklju¢enosti, ali je vazno spomenuti kako je
1 najvisa povezanost medu prediktorima koji su uklju€ivani u analizu ona izmedu
subjektivne vrijednosti i samoefikasnosti. Dosadas$nja istrazivanja u matematici pokazala
su da uvjerenja poput samoefikasnosti imaju izravan pozitivan utjecaj na subjektivne
vrijednosti te neizravan na ukljucenost (Kozanitis, Desbiens i Chouinard, 2007; Singh,
Granville 1 Dika, 2002; prema Janko, 2015). Moguce da je i u ovom istrazivanju dobiven
takav efekt, ali to je potrebno provjeriti dodatnim analizama. Nadalje, prema brojnim
istrazivanjima prediktivna snaga subjektivne vrijednosti znatno se povecava

ukljuc¢ivanjem konstrukta samoefikasnosti (npr. Dzewaltowski, Noble i Shaw, 1990).

Za razliku od obrasca znacajnih medijatora koji je dobiven za bihevioralnu
ukljucenost kao kriterij, kod kognitivne ukljucenosti su se oba medijatora pokazala
znacajna. Povezanost kognitivne ukljucenosti s metakognicijom djelomi¢no je
posredovana procjenom vrijednosti matematike 1 uvjerenjem u vlastitu kompetentnost u
matematici, na nacin da metakognicija pozitivno predvida subjektivno vrednovanje 1

samoefikasnost u matematici koji, zauzvrat, pozitivno predvidaju kognitivnu uklju¢enost.

Govore¢i o emocionalnoj ukljuenosti kao kriteriju, potvrdena je hipoteza o
znacajnoj ulozi oba medijatora, pri ¢emu se radi o znafajno pozitivnim indirektnim
efektima. No, predznak indirektnih efekata suprotan je predznaku direktnog efekta.
Korelacijska, ali 1 medijacijska analiza pokazuju zna¢ajnu negativnu, no nisku povezanost
emocionalne ukljucenosti s metakognicijom, $to nije u skladu s o¢ekivanjima. Ovi nalazi
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pokazuju da Sto se ucenici ¢eS¢e oslanjaju na metakognitivne strategije, to su manje
emocionalno ukljuceni. Moguce je vise objasnjenja ovako dobivenih nalaza. Odstupanje
dobivenih nalaza od dosadasnjih moze odrazavati razli¢ite aspekte emocionalne
ukljucenosti koji su mjereni i konceptualizirani kroz razli¢ite studije. S jedne strane, u
vecini radova nailazi se na definicije emocionalne ukljucenosti koje govore kako ona
obuhvaca ugodne i neugodne emocije. S druge strane, u istim radovima emocionalno
ukljuceni ucenici se opisuju kao oni koji dozivljavaju vise ugodnih emocija, vole Skolu 1
ucenje 1 slicno, dok se neugodne emocije vezu uz emocionalno neuklju¢ene ucenike.
Autori se razlikuju i po pitanju toga je 1i ukljucenost jedan kontinuum s dva pola ili su
ukljucenost 1 neukljucenost dvije odvojene dimenzije, jer niska uklju¢enost moze biti
razli¢ita od neukljucenosti (Reschly i Christenson, 2012). Svakako je nuZna jasnija
konceptualizacija ovog konstrukta (Petricevi¢, 2019). Nadalje, sadrzajnom analizom
Cestica skale kojom se emocionalna ukljucenost ispitivala uoceni su neki nedostaci.
Unato¢ njihovom rekodiranju, ve¢inom su fokusirane na provjeru nervoze i anksioznosti
u vezi matematike, a pozitivni aspekti poput znatiZelje i interesa su zanemareni (Kong i
sur., 2003). Bilo bi dobro ujednaciti broj Cestica u smjeru manje i ve¢e emocionalne
ukljucenosti, kao i povecati valjanost mjere Cesticama koje se odnose i na neutralno
osjecanje u ucenju 1 nastavi matematike. Takoder, bilo bi zanimljivo provjeriti korelacije
metakognicije zasebno s Cesticama koje bi obuhvacale ugodne 1 onima koje bi obuhvacale
neugodne emocije u Skolskom okruZenju. Nadalje, moguce jest da metakognicija nema
izravnu povezanost s emocionalnom uklju€enosti, te da njezino udruzivanje djeluje
neizravno kroz ucinke bihevioralnog ili kognitivnog angazmana (Archambault, Janosz,
Morizot i1 Pagani, 2009). Jo§ jedno od mogucih objasnjenja daju Alpert 1 Haber (1960;
prema Arambasi¢, 1988) koji razlikuju olakSavajucu i otezavajucu anksioznost. Tako se
rezultati ovog istrazivanja mogu objasniti konstruktom olakSavajuce anksioznosti koja
povecava vjerojatnost da ¢e ucenik metakognitivim strategijama ustrajati u zadatku. Ipak,
ovu pretpostavku je potrebno dodatno provjeriti u budu¢im istrazivanjima. Uostalom,
povezanost emocionalne ukljucenosti i metakognicije se ovdje pokazala niskom, stoga

ova pojava nije osobito izrazena medu ucenicima.

Uzevsi u obzir rezultate medijacijskih analiza, postavljene hipoteze su djelomicno

potvrdene, no jasno se pokazala medijatorna uloga motivacijskih uvjerenja o subjektivnoj
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vrijednosti i samoefikasnosti u povezanosti obrazovnih ishoda (ukljucenosti) s
relevantnim prediktorima (metakognicije), Sto je u skladu s rezultatima drugih
istrazivanja (Marusi¢, 2006). Medutim, medijacije dobivene u ovom istrazivanju su
ocekivano djelomicne, Sto ukazuje na prisutnost niza drugih faktora koji oblikuju odnos
metakognicije i1 dimenzija ukljuenosti ucenika te na potrebu da se dodatnim

istrazivanjima dosegne dublje razumijevanje procesa koji leze u osnovi tog odnosa.
Ogranicenja istrazivanja

Rezultate ovog istrazivanja potrebno je sagledati u vidu nekoliko ogranicenja.
Prvo ograni¢enje odnosi se koriStenje korelacija kao pokazatelja odnosa medu
varijablama. [ako se medijacija interpretira kao uspjeSno objas$njene asocijacije medu
promatranim varijablama, statistiCkim analizama ovog tipa se ne mogu definitivho
utvrditi uzro¢no-posljedi¢ni odnosi (npr. postoji moguénost da smo neki ¢imbenik
previdjeli). To je moguée rijesiti eksperimentalnom manipulacijom prediktorskom
varijablom te tako jednoznac¢no utvrditi njezin odnos sa kriterijskom varijablom (Shrout
1 Bolger, 2002), no s konstruktima koriStenim u ovom istrazivanju je to zahtjevnije
provesti. Drugo ogranic¢enje istraZivanja jest njegova provedba u jednoj vremenskoj tocci,
zbog Cega nedostaje podatak o stabilnosti mjerenih varijabli u vremenu. Oba problema

mogla bi se jednim dijelom umanjiti longitudinalnim istraZivanjem.

Nadalje, iako je uzorak sudionika bio prilicno heterogen s obzirom na dob 1
gimnazijsko usmjerenje, mogucnost generalizacije rezultata je ograni¢ena. Naime, u
istrazivanju su sudjelovali ucenici od 1. do 4. razreda Sest zagrebackih gimnazija. Razina
generalizacije bila bi veca kada bi se istraZivanje provelo i na u€enicima koji pohadaju
druge srednjoskolske programe, kao i u ostalim sredinama Republike Hrvatske. Isto tako,
s obzirom da su koriSteni instrumenti prilagodeni za podrucje matematike, rezultati se ne
bi smjeli generalizirati na ostale nastavne predmete, posebice kada je poznato da se
motivacijska uvjerenja formiraju zasebno za svako obrazovno podruc¢je (Aschcraft i

Rudig, 2012).

Unato¢ prednostima koje koriStenje mjera samoprocjene sa sobom nosi, ono
predstavlja 1 nedostatak ovog istrazivanja. Podloznost iskrivljavanju rezultata u

samoprocjenama manifestira se u obliku neiskrenosti i socijalno pozeljnog odgovaranja,
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Sto moze direktno utjecati na valjanost rezultata i to¢nost njihove interpretacije. Tako
sudionici mogu primjerice svjesno ili nesvjesno podcijeniti ili precijeniti vrijeme i trud
koje ulazu u ucenje te svoje stavove i emocije prikazati u skladu sa slikom o sebi koju
zele pokazati, a koja ne mora biti odraz stvarnosti. Potencijalnom problemu neiskrenosti
nastojalo se doskociti uputom da se radi o anonimnom upitniku u kojem nema to¢nih i
neto¢nih odgovora pri ¢ijem ispunjavanju nastavnik nije prisutan. Ipak, ne mozemo biti
sigurni da je u potpunosti eliminiran. Osim toga, kod samoprocjena postoji mogucénost
ucinka zajedniCke varijance metode na rezultate istrazivanja. Naime, ta varijanca je
produkt same metode mjerenja, a ne varijacije u ispitivanim konstruktima (Kline, Sulsky
i Rever-Moriyama, 2000). KoriStenje vise razli¢itih mjera prijedlog je za poboljSanje u

buducim istrazivanjima (Fredricks i McColskey, 2012).

Primijecena je prilicno velika neujednacenost u definiranju i konceptualizaciji
ukljuc¢enosti, osobito emocionalne komponente, §to ukazuje na potrebu za usuglasenim
odredenjem koncepta (Petri¢evi¢, 2019). Nadalje, ovo je istrazivanje bilo usmjereno na
unutarnje karakteristike ucenika, no vazno je uzeti u obzir da motivacija u¢enika nije
stabilno obiljezje osobe, ve¢ je pod snaznim utjecajem brojnih faktora obrazovnog
konteksta (Fredricks 1 sur., 2004). Uklju€enost se u dosadasnjim istrazivanjima pokazala
kao medijator izmedu okolinskih faktora i obrazovnih ishoda, no njihov odnos jo$ nije
dovoljno razjasnjen (Fredricks 1 sur., 2004). Tako bi neki od okolinskih faktora u ovom
istrazivanju mogli biti to $to ucenici pohadaju razliite gimnazije, pripadaju razli¢itim
razrednim odjeljenjima ili im matematiku predaju razli¢iti nastavnici matematike
nejednakih metoda rada s u¢enicima, no potencijalni doprinos tih faktora nije analiziran.
U narednim istraZivanjima vazno je prouciti ove mehanizme 1 razjasniti kako se
ukljuc¢enost ucenika mijenja pod utjecajem varijacija u kontekstu. Bilo bi zanimljivo
provjeriti koju ulogu imaju primjerice Skolska klima, vr$njacko okruZenje ili odnos
ucenika s nastavnikom i roditeljima u objasnjavanju individualnih razlika u ukljucenosti.
Znanstvena saznanja o unutarnjim 1 vanjskim ¢imbenicima povecanja motivacije 1
ukljucenosti ucenika u nastavu i ucenje mogu dati korisne informacije nastavnicima o

tome na $to je potrebno obratiti pozornost pri planiranju i provedbi nastave.

26



Doprinosi i prakticne implikacije istraZivanja

Unato¢ navedenim ograni¢enjima i nedostacima, provedeno istrazivanje ima i
odredeni doprinos. U ovom istrazivanju koriSten je visestruki medijacijski model. Iako
postoje istrazivanja koja su se bavila pojedinacnim povezanostima ovdje ispitivanih
varijabli, nijedno se do sad nije bavilo ovako postavljenim medijacijskim modelom u
kontekstu matematike. Stovise, viSestruki medijacijski model moze pruZiti integaciju
razlicitih teorija, ali 1 razli¢itih dimenzija iste teorije, Sto je bio slu¢aj u ovom istrazivanju.
Prema Hayes (2013), istrazivacki ¢esce korisSten model koji uzima u obzir jedan medijator
je prejednostavan i ne daje mogucnost istrazivacu da simultano testira viSestruke
mehanizme, §to je puno blize odnosima medu konstruktima koji postoje u stvarnosti.
Stoga sloZeni medijacijski modeli poput ovog pruZaju sveobuhvatniji uvid u dinamiku

motivacijskih procesa koji su prisutni pri uenju.

U istraZivanjima se napuSta opCenita operacionalizacija motivacije 1 koriste se
njene konkretne manifestacije, kao §to je ukljucenost koju je lakSe opazati i mjeriti. Stoga
se nalazi istrazivanja koji ukljuuju ove konstrukte mogu Ciniti bliski nastavnicima
kojima ¢e biti jasnije kako ih konkretno iskoristiti u planiranju i izvedbi nastave. Takoder,
brojna istraZivanja kao kriterijsku varijablu uzimaju akademski uspjeh u€enika, no sve je
veci interes za konstruktima koji ka njoj vode. Takav konstrukt je ukljucenost koja je
pokazala kako kroz svoj trokomponentni model moze precizno predvidati Skolske
rezultate (Appleton i sur., 2006). Bolje razumijevanje ukljuenosti moze pomoci u
osmisljavanju metoda kojima bi se smanjila incidencija nepozeljnog akademskog
ponasSanja, poput nezainteresiranosti ucenika i slabog uspjeha (Christenson i sur., 2012).
Ukljucenost je od izrazite vaznosti za adolescente tijekom srednjoskolskog obrazovanja
jer odgovara na njihove razvojne potrebe za kompetencijom, autonomijom i povezanosti
(Ryan i Deci, 2000; Fredricks i sur., 2004). Ipak, uvjeti nisu u potpunosti zadovoljeni jer
se pokazalo nepodudaranje potreba i Skolske klime koja je u€enicima pruzena (Eccles 1

sur., 1983).

Nadalje, konstrukti koji predvidaju ukljucenost — metakognicija, samoefikasnost
1 subjektivna vrijednost, smatraju se podloznima intervencijama te nastavnici mogu

utjecati na njihov razvoj (Dowker 1 sur., 2016; Schunk i Zimmerman, 1997; prema
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Zimmerman, 2002). Zabrinjavaju¢ je nalaz da ukljuenost ucenika opada tijekom
Skolovanja, zbog ¢ega su nalazi ovog istrazivanja koji su dobiveni na srednjoskolcima od
velike vaznosti (Klem 1 Connell, 2004). U skladu s rezultatima ovog istrazivanja, mozemo
ocekivati da ¢e razvojem metakognitivnih vjeStina, potvrdivanjem kompetentnosti
ucenika te ukazivanjem na vrijednost matematike nastavnici pozitivho utjecati na
ukljucenost ucenika. Neke od ideja kako nastavnici mogu poticati razvoj metakognicije
kod ucenika su poucavanje o vaznosti analize zadatka kao prvog koraka u ucenju,
usmjeravanje u upravljanju vremenom, razgovor o procesu obavljanja zadatka te
prednostima i nedostacima pojedinih strategija ucenja i poticanje da sami procijene
kvalitetu svog rada po nekim kriterijima. Na srednjoskolskoj razini osobito je korisno
voditi razredne rasprave, uciti vjeStinama planiranja, postavljanja ciljeva i samopracenje
napretka te poticati u¢enike na traZenje dodatnih izvora informacija. Uvodenje treninga
¢iji je cilj bio poticanje razvoja metakognitivnih vjestina dovelo je do znacajno boljeg
uratka ucenika u rjeSavanju matematickih zadataka (Coutinho, 2008; Pennequin, Sorel,
Nanty i Fontaine, 2010). Takve konceptualne promjene u ucenju omogucéuju duze
zadrZavanje materijala i primjenu na nov nacin (Georghiades, 2004; Veenman, 2005), §to
je osobito vazno u matematici. Upravo u razdoblju adolescencije razvoj metakognicije
mozZe biti olakSan zbog ¢injenice da dolazi do ubrzanog razvoja kognitivnih sposobnosti
koji dopusta adolescentu sloZenije razmisljanje o idejama na dublji nacin, stvaranje

pretpostavki 1 kriti¢ko misljenje (Rudan, 2004).

Medijacijski nalazi nam pomazu razumijeti da u odnosu metakognicije 1
ukljucenosti, subjektivna vrijednost i samoefikasnost imaju posrednu ulogu. Stoga je
glavni doprinos ovog istrazivanja potvrda kako poticanjem upotrebe metakognitivnih
strategija povec¢avamo ukljucenost u uenje matematike. Do toga dolazi zato Sto ucenici
shvacaju vaznost, korisnost i interes za matematiku i/ili im se pove¢ava samoefikasnost.
Kroz istrazivanja Eccles 1 Wigfield (2002) utvrdeno je da su u€enicko uvjerenje u vlastitu
kompetentnost 1 visoko vrednovanje Skolskog uspjeha vazniji Cinitelji u predvidanju
njihova Skolskog postignu¢a od stvarnih sposobnosti. S aspekta samoefikasnosti,
nastavnici trebaju pomo¢i u¢enicima da formiraju visoka, ali i to¢na oc¢ekivanja i procjene
kompetentnosti, dati kvalitetnu povratnu informaciju te poticati uvjerenja o mogucénosti

razvoja sposobnosti. Kao vazan medijator u sva tri testirana modela pokazala se
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subjektivna vrijednost, stoga se ona u intervencijama ne bi smjela izostaviti. Brojni
ucenici navode matematiku kao jedan od najtezih, najomrazenijih i najbesmislenijim
predmeta, bez neke stvarne koristi u njihovim Zivotima (Arambagi¢, Vlahovi¢-Steti¢ i
Severinac, 2005). Stoga nastavnici trebaju u nastavni proces ukljuciti diskusiju o vaznosti
1 korisnosti nastavnih sadrzaja, ukazivati na mogucénost primjene steCenih znanja,
pokazati vlastiti interes i vrednovanje nastavnih sadrzaja te poticati ucenikov osobni
interes kroz moguénost odabira. Kada ucenici uvide vrijednost matematike za zivot izvan
ucionice, veca je vjerojatnost da ¢e im pridati vaznost, razviti intrinzi¢nu motivaciju i
htjeti se ukljuciti (Marks, 2000; Voelkl, 2012; Wigfield i sur., 2016). Osim toga, buduci
profesionalni odabiri ucenika su povezani s time kako vrednuje neko obrazovno podrucje

(Eccles i Wigfield, 2002).
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ZAKLJUCAK

Cilj istrazivanja bio je ispitati odnos subjektivne vrijednosti, samoefikasnosti i
metakognicije s bihevioralnom, kognitivnom i emocionalnom ukljuc¢enosti u ucenje i
nastavu matematike. U tu svrhu ispitane su korelacije izmedu navedenih varijabli i
potencijalna medijacijska uloga subjektivne vrijednosti i samoefikasnosti u povezanosti

ukljucenosti ucenika u u¢enje matematike s metakognicijom ucenika.

Provedena inerkorelacijska analiza djelomi¢no je potvrdila postavljenu hipotezu.
Kao znacajan pozitivan prediktor bihevioralne ukljucenosti pokazala se subjektivna
vrijednost, osobito komponenta vaznosti. Metakognicija, osobito kontrola tijeka 1 ishoda
ucenja, bila je najbolji prediktor kognitivne ukljucenosti i kao §to je 1 ocekivano,
povezanost je bila pozitivnog predznaka. Utvrdene su znacajne pozitivne povezanosti
emocionalne ukljucenosti sa samoefikasno$¢u i subjektivnom vrijednosti, osobito
komponentom interesa. Suprotno postavljenoj hipotezi, dobivena je negativna, ali niska

povezanost metakognicije s emocionalnom ukljucenosti u¢enika u ucenje matematike.

Analize medijacijskih odnosa su potvrdile hipotezu da je odnos metakognicije s
kognitivnom 1 emocionalnom ukljucenosti djelomic¢no posredovan subjektivnom
vrijednosti i samoefikasnosti uc¢enika. Dakle, u skladu s o¢ekivanjima, metakognicija
pridonosi viSoj kognitivnoj i emocionalnoj ukljucenosti u ucenje matematike kroz
subjektivnu vrijednost 1 uvjerenja ucenika o samoefikasnosti. U slucaju bihevioralne
ukljucenosti, samo se subjektivna vrijednost pokazala znacajnim medijatorom, za razliku

od samoefikasnosti, ¢cime je hipoteza djelomicno potvrdena.
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