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ATRIBUCIJE I ISPITNA ANKSIOZNOST KOD UCENIKA

Sazetak

Dokazi popularnosti i Siroke primjenjivosti atribucija vide se u brojnim istrazivanjima i razlicitim
podrucjima, kao Sto su: emocije, naucena bespomocnost, agresivnost, Skolsko postignuce,
usamljenost itd., te su vazan predmet proucavanja. Atribucije su uobicajena, svakodnevna
objasnjenja uzroka ponasanja koje osoba koristi kako bi objasnila zbog cega je doslo do takvoga
ishoda aktivnosti. Teorije atribucija objasnjavaju kako ljudi oblikuju atribucije viastitoga i tudega
ponasanja na temelju specificnih antecedenata, tj. prethodnog iskustva, informacija, uvjerenja,
motivacije i sl. Imajuci u vidu Siroku primjenu atribucija, posebno je znacajno sagledati odnos
atribucija s emocijama, u ovom slucaju sa ispitnom anksioznoSc¢u. Ispitna anksioznost se moze
odrediti kao stanje napetosti, uzbudenosti, osjecaja zabrinutosti i neugode koja se javlja u ispitnim
situacijama, nakon takve situacije i kada se o njoj razmislja ili se ocekuje. Anksioznost se javlja u
kontinuumu od normalnih, uobicajenih anksioznosti do onih koje po svom trajanju, stupnju
neprilagodenosti, opsegu i intenzitetu prerastu u razlicite oblike anksioznih poremecaja. Osnovni
problem rada je ispitati odnos izmedu atribucija i ispitne anksioznosti dok je cilj rada bio utvrditi
ulogu atribucija u objasnjenju ispitne anksioznosti kod ucenika u visim razredima osnovne skole.
Istrazivanje je uradeno na uzorku od 320 ucenika (163 muskih i 157 Zenskih) sedmih i osmih
razreda na podrucju Tuzlanskog kantona. U radu su koristene Skala ispitne anksioznosti
(Loncari¢, 2014) i Skala atribucija uspjeha i neuspjeha (Loncaric¢, 2014). Rezultati su pokazali da
postoji znacajna veza atribucija uspjeha/neuspjeha i ispitne anksioznosti, te da su atribucije
uspjeha i neuspjeha znacajni prediktori ispitne anksioznosti. Pronadena je znacajna razlika u
atribuiranju neuspjeha internalnim faktorima u odnosu na spol. Atribucije imaju znacajnu ulogu
u objasnjenu Skolskog uspjeha u ovom istrazivanju. Sve navedeno ukazuje na znacaj razvijanja
adaptivnih atribucija kod ucenika u cilju smanjenja ispitne anksioznosti i unapredenja skolskog
uspjeha kod ucenika.

Kljucne rijeci: atribucije, ispitna anksioznost, ucenici
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Ljudi se razlikuju u nac¢inu na koji opisuju sebe 1 druge, kao i u na¢inu na koji organiziraju
veliki broj informacija u vezi s tom procjenom (Smederevac i Mitrovi¢, 2009). Mnoge osobe se
razlikuju medusobno u nac¢inu na koji obraduju informacije u tome kako percipiraju, razmisljaju i
konstruiraju sebe, svijet i druge ljude (Larsen-Buss, 2008). Prema definiciji Havelke (2008),
atribucija je proces interpretiranja raznih opazenih zbivanja kao posljedica invarijantnih,
nepromjenjivih sadrzaja u okolini. Teorija atribucije razmatra procese kojima osoba interpretira
dogadaje, uzrokovane odredenim dijelom relativno stabilne okoline (Hewstone-Stroebe, 2003).
Atribucijski stil koristi se kako bi se objasnilo zasto ljudi pokazuju dosljedne razlike u vrsti
atribucija koje stvaraju (Abramson, Seligman i Teasdale, 1978). Negativni atribucijski stil imaju
osobe koje imaju tendenciju loSe dogadaje objasnjavati internalnim, globalnim i stabilnim
uzrocima, a pozitivan atribucijski stil imaju osobe koje loSe ishode objasnjavaju vanjskim,
specificnim i nestabilnim uzrocima (Mikuli¢, 2015).

Djeca od oko tre¢e godine pocinju stvarati atribucije o uspjesima i neuspjesima (Berk, 2015),
nastoje razumjeti ponasanje drugih iz svoje okoline (Hewstone, 1998). Motivacija za ustrajanjem
u aktivnosti odredena je prethodnim doZivljajem uspjeha ili neuspjeha u sli€nim situacijama, te
nacinom na koji osobe tumace uzroke svog postignuca (Duki¢, 2017). Postoji vjerovanje da sve
Sto se uradi nastaje zbog jednog ili niza uzroka. U druStvenom Zivotu se Cesto dogada nesklad u
percepciji uzroka ponasanja. Prvu psiholosku teoriju atribucije iznosi Heider (1958) konceptom
koji se odnosi na percepciju ponasanja dispozicijski ili situacijski odredenih (Juri¢, 2014). Duki¢
(2017) tvrdi da osoba najprije prosuduje nivo svoje sposobnosti, potom koli¢inu uloZenog truda,
tezinu izvrSenog zadatka, te prema Grginu (2004), koli¢inu dozivljenog zadovoljstva 1 srece.
Unutar opceg atribucijskog modela, nalazi se podruc¢je poznato pod nazivom atribucije postignuca
koje je razvio psiholog Bernard Weiner. Ovaj model obuhvata antecedente, atribucije i posljedice
tih atribucija, odnosno sva tri podru¢ja u opéem modelu podrucja atribuiranja (Pavlin — Bernardié,
2003), za razliku od modela atribuiranja Jonesa i Davisa (1965), te Kelleya (1967) koji primarno
izuCavaju odnos antecedenata i atribucija, te ih ne zanimaju posljedice koje proizlaze iz tih
atribucija. Atribucije se klasificiraju s obzirom na tri obiljeZja: 1. mjesto uzroka uspjeha ili
neuspjeha koje moze biti unutrasnje (povezano s osobinama pojedinca), te vanjsko (povezano s

obiljezjima situacije), 2. stabilnost uzraka uspjeha ili neuspjeha koji se opazaju kao razmjerno
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nepromjenjivi ili postojani, te razmjerno promjenjivi ili nepostojani i 3. mogucnost kontrole, gdje
se uzrok uspjeha ili neuspjeha percipira kao vise ili manje podlozan djetetovoj kontroli (Beros,
2015). Weiner i sar. (1971) su dodali i ¢etvrtu dimenziju, globalnost za koju Weiner (1986) tvrdi
da nema teorijsku i empirijsku podrsku kao njegove prethodne tri dimenzije. Weiner (2005; prema
Jurkovi¢, 2016) opisuje globalnost kao dimenziju na temelju koje pojedinac procjenjuje je li uzrok
ishoda globalan, odnosno ocekuje li se u svim situacijama ili je specifican za trenutacan ishod.
Cetiri klasi¢na atribucijska obja$njenja uspjesne ili neuspjesne izvedbe zadatka su najéesce
prisutna u empirijskim istrazivanjima (Juri¢, 2004). To su atributi: sposobnost, trud, sre¢a i tezina
zadatka. Osim ovih atributa, postoje i druge odrednice uspjeha ili neuspjeha (Zivkovi¢, 2017).
Prema Kamenovoj (1991), vrijedi spomenuti i sljedece atribute: drugi (porodica, odgajatelji,
prijatelji), motivacija (paznja, interes), potrebne karakteristike (navike, stavovi), te fizioloski
procesi (raspolozenje, zdravlje, zrelost). Kao §to je ve¢ prije navedeno sve odrednice se mogu
kategorizirati prema tome jesu li internalne ili eksternalne, stabilne ili nestabilne, kontrolabilne ili
nekontrolabilne (Zivkovié, 2017). Djetetovo o¢ekivanje buduéeg uspjeha, emocionalne reakcije,
te njegovo buduce ponaSanje, mijenjat ¢e se ovisno o uzroku koje dijete pripisuje svojim
dostignuc¢ima (Sori¢ i Vuli¢ — Prtori¢, 2006). Atribucijske teorije isti¢u kako atribucije uzro¢nosti
utjecu na reakciju pojedinca na uspjeh 1 neuspjeh, pa time i1 na oc¢ekivanja buducih postignuca.
Anksioznost je emocionalno stanje karakterizirano osje¢ajem neugode, nemira i napetosti, te
predstavlja jedan od najkompleksnijih psiholoskih fenomena (Vuli¢ — Prtori¢, 1999). Gotovo da
nema osobe koja se u zivotu nije barem jednom susrela s nekim oblikom ispitivanja ili testiranja u
Skoli, u situacijama profesionalne orijentacije i selekcije. Vecina ljudi osjeti strepnju prije vaznih
dogadaja. Takva vrsta osjecaja je prikladna u ovim situacijama zbog toga Sto ljudi prirodno osjete
strah kada se suoCavaju sa situacijama koje imaju neizvjestan ishod, u kojima trebaju opravdati
ocekivanja. S druge strane, kad se strepnja javi, moze biti previSe intenzivna 1 naruSavati
funkcioniranje osobe, te je tada istovremeno spreava osobu da najprikladnije i najuspjesnije
odgovori na odredeni zadatak. U literaturi se upravo iz tog razloga govori o specifi¢noj formi
anksioznosti, koja je poznata pod pojmom test-anksioznost, odnosno ispitna anksioznost (Latas,
Panti¢ i Obradovi¢, 2010). Postoje brojne definicije ispitne anksioznosti. Tobias (1985; prema
Arambasi¢, 1988) ispitnu anksioznost definira kao anksioznost izazvanu evaluativnim situacijama,
posebno primjenom testova u Skolskim situacijama. U literaturi se osim na termin ispitna

anksioznost, moze naici i na pojam strah od ispitivanja. Kod odredenog broja ucenika ispitna
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anksioznost se javlja tek u srednjoj skoli ili ¢ak na fakultetu, $to se moze tumaciti ¢injenicom da
dolazak u novu sredinu, koja je manje ,,zastitnicka®, izaziva latentnu ispitnu anksioznost koja se
tek tada pocinje manifestirati (Arambasic,1988). Kompleksnost nastavnih sadrzaja kao i ozbiljnost
socijalnih posljedica zbog neuspjeha tokom obrazovanja raste. Istrazivanja pokazuju da se
otprilike 30 % populacije ucenika i studenata suo€ava s problemom ispitne anksioznosti (Peleg,
2009). Koliko ¢e anksiozne reakcije biti intenzivne, to zavisi od vrste ispita (usmeni ili pismeni
ispit), tipa ispitnih pitanja te od spremnosti za ispit 1 njegove opce sklonosti za podrucje koje se
ispituje (Erceg Jugovi¢ i Korajlija, 2012).

Kognitivne teorije predvidaju povezanost anksioznosti sa pesimisti¢nim atribuiranjem
pozitivnih dogadaja, bar kad su u pitanju neke od atribucionih dimenzija — najceS¢e vanjski lokus
kontrole (Beck, 1986). Seligman (1975) ocekuje, bar implicitno, da ljudi koji su anksiozni,
ispoljavaju pristrasnost pri atribuiranju pozitivnih dogadaja na nacin koji je karakeristiCan
(unutrasnjim, globalnim 1 stabilnim atribucijama) (Alloy i sar.,1990). Veza atribucija 1
anksioznosti moze biti posljedica niskog povjerenja u sopstvenu kompetentnost koja je osnova
precjenjivanja opasnosti od novih strasnih iskustava (Novovi¢, Kosanovi¢, Biro i Smederevac,
2001). Nestabilni uzroci pozitivnih dogadaja govore o nepredvidivoj i neizvjesnoj, opasnoj
stvarnosti, dozivljenoj kroz anksioznu kognitivnu Semu. Dok spoljasnji lokus odrazava sumnju u
svoje sposobnosti da se izade na kraj sa opasnim svijetom, vjerovanje da su uzroci pozitivnih
zbivanja kratkotrajni doprinosi da se taj svijet dozivi opasnijim nego Sto jeste Izraziti dozivljaj
neizvjesnosti pominje se kao distinktivna karakteristika anksioznih (Garber i sar.,1980).

Rezultati vecine istraZzivanja ukazuju na to kako postoji statisti¢ki znacajna, no
niska negativna povezanost ispitne anksioznosti i Skolskog postignuc¢a kao i akademskog uspjeha
(Arambasi¢, 1988). Takoder se pokazalo da se visoko ispitno anksiozne osobe koriste loSim 1
neefikasnim metodama ucenja koje dalje mogu voditi do slabijeg uspjeha (Benjamin i sar., 1981).
Deaux (1984) navodi da ishodi koji su u skladu sa ocekivanjima atribuiraju se Stabilnim
uzrocima (sposobnosti i tezini zadatka), dok se ishodi koji nisu u skladu sa ocekivanjima
atribuiraju nestabilnim uzrocima (trudu i sreci). Jackson 1 saradnici (1993) u pogledu istrazivanja
zakljucuju da se postignuce koje nije u skladu sa stereotipom pripisuje eksternalnim uzrocima ili
internalnim nestabilnim uzrocima (npr. trud), dok se postignuce koje je u skladu sa ocekivanjima

atribuira internalnim stabilnim uzrocima (npr. sposobnosti).
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Utvrdeno je da su internalne atribucije povezane s ve¢com akademskom samoefikasnoscu,
te 1 ve¢im postignuéem (Hsieh, 2005). Studenti koji imaju internalne atribucije i pozitivna
oc¢ekivanja ulazu vece napore i1 postizu bolje uspjehe. S druge strane, oni koji uspjehe pripisuju
eksternalnim faktorima skloniji su jacoj ispitnoj anksioznosti i izbjegavanju zadataka, pa time i
slabijim postignu¢ima. Postoje i podaci o pozitivnim efektima reatribucijskog treninga na uspjeh
studenata na studiju (Hall, Hladkyj, Perry i Ruthig, 2004). Hall, Hladkyj, Perry i Ruthig (2004)
nalaze da su vjerovanja o opasnosti i nemogucénosti kontrole brige, te o kognitivnoj
nekompetentnosti u znacajnoj pozitivnoj korelaciji s razli¢itim mjerama ispitne anksioznosti, kao
Sto su tjelesna napetost, zabrinutost i prisutnost misli irelevantnih za zadatak.

Prema istrazivanju Zivéi¢-Beéirevi¢, Jureti¢, i Miljevié (2009), objasnjeno je svega 22%
varijance akademskoga uspjeha studenata, pri cemu najveéi doprinos ima ispitna anksioznost, dok
eksternalne atribucije nemaju znacajan efekt, samo internalne atribucije (sposobnosti i trud)
znacajno pridonose akademskom uspjehu. Oni koji vjeruju da svojim sposobnostima i uloZenim
trudom mogu posti¢i Zeljeni uspjeh, ulazu i vecéi napor pretpostavljaju¢i da ¢e on rezultirati
uspjehom. Matthews, Hillyard i Campbell (1999) takoder nalaze da su vjerovanja o opasnosti i
nemogucnosti kontrole brige o kognitivnoj nekompetentnosti pozitivno povezana s razli¢itim
mjerama ispitne anksioznosti. Navodi se da i drugi autori povezuju eksternalno atribuiranje
akademskoga neuspjeha s pove¢anom zabrinuto$¢u, osobito kod mladi¢a (Bandalos, Yates i
Thorndike Christ, 1995). Nunn (1988) je utvrdio znacajnu 1 pozitivnu povezanost izmedu
eksternalnosti na skali lokusa kontrole 1 anksioznosti (Moor, 2006). U€enici sa internim lokusom
kontrole imaju prednost u odnosu na svoje skolske drugove, koji imaju eksterni lokus kontrole,
kada se govori o akademskom uspjehu (Lefcourt, 1976). Istrazivanjima tokom godina u Americi,
nadeno je da se eksternalnost povecava (Stiposek, 2002). Ustanovljeno je da postoji veza izmedu
lokusa kontrole i akademskog uspjeha, Nowicki i Strickland (1973; prema Moor, 2006) su pronasli
znaajnu vezu izmedu ove dvije varijable. Jedan od prvih autora koji je utvrdio vezu izmedu
internalnog lokusa kontrole i Skolskog postignuc¢a svakako je Weiner (1979, prema Kamenov,
1991). On smatra da su pojedinci koji imaju izraZeniji internalni lokus viSe orijentirani ka
postignucu, nego oni koji imaju izrazeniji eksternalni lokus kontrole.

2017), a djevojcice sreci (Ross 1 Fletcher, 1985), Sto negativno uti¢e na samopostovanje, buduca

ocekivanja i1 ponasanja (Stipek, 1984). Takoder djecaci ¢eS¢e pripisuju neuspjeh nedovoljnom
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trudu, dok djevojc¢ice nedostatku sposobnosti (Ross 1 Fletcher, 1985). Kada naidu na poteskoce,
djevojcice krive svoje sposobnosti, te im slabi u¢inkovitost u izvrSavanju zadatka (Ryckman i
Peckham, 2015). Istrazivanja pokazuju kako su djevojcice, starije od Sest godina (Poljak i Begi¢,
2016), anksioznije od djecaka, Sto se objasnjava tumacenjem da djevojcCice vise od djecaka u vise
situacija reagiraju anksioznim simptomima (Gugi¢, 2015). U koriStenju strategija suocavanja,
djevojcice cesce koriste strategije usmjerene na emocije kao Sto su trazenje socijalne podrske,
izrazavanje emocija, jer su emocionalnije i spremnije drugima pruziti podrsku, dok djecaci koriste
strategije usmjerene na problem, kao Sto su planiranje i racionalno ponaSanje, jer ih se smatra
ambicioznijima i nezavisnijima (Lackovi¢ — Grgin, 2000). U nekim istrazivanjima nadena je
povezanost u smjeru vece eksternalnosti zena (Kamenov, 1991). Razli¢ita istrazivanja nisu
konzistentna u pogledu spola i percipiranju uzroka uspjeha, ali ipak se mogu izvuci neki zakljucci:
muskarci uspjeh ¢esSée pripisuju sposobnostima, a Zene sreci ili zalaganju; dok neuspjeh zene cescée
pripisuju nedostatku sposobnosti, a muskarci nedovoljnom zalaganju (Fratri¢, 1990). Uspjeh
djevojcica manje se ocekuje nego uspjeh djecaka, pa je veca vjerovatnost da ¢e uspjeh djevojcica
viSe biti atribuiran sre¢i i lakoc¢i zadatka, a manje sposobnostima i trudu (Pavlin — Bernardi¢, 2003).
Razlike u atribuiranju ¢e biti jo$ i ve¢e kada djecaci vjeruju da su kompetentniji od djevojcica

(Ryckman i Peckham, 2015).

METODOLOSKI DIO RADA
Problem i cilj istraZivanja

Osnovni problem rada se odnosio na ispitivanje odnosa atribucija, anksioznosti i Skolskog
uspjeha, dok je cilj bio utvrditi vezu atribucija sa ispitnom anksiozno$c¢u i Skolskim uspjehom u
funkciji podizanja svijesti o potrebi edukacije u¢enika o ovoj temi i prevazilazenju poteskoca koje
mogu negativno utjecati na postignu¢e mladih zbog neadekvatnog atribucijskog procesa.
Zadaci:
1. Utvrditi izrazenost atribuiranja uspjeha/neuspjeha vanjskim, stabilnim faktorima i ispitne
anksioznosti kod ucenika;
2. Istraziti povezanost (odnos) dimenzija atribucija sa anksioznosti 1 Skolskim uspjehom;
3. Istraziti spolne razlike u atribuiranju 1 ispitnoj anksioznosti kod ucenika;
4. Ispitati da li su dimenzije atribucija odrednice ispitne anksioznosti (fizioloske, emocionalne,

kognitivne 1 bihevioralne komponente anksioznosti) 1 Skolskog uspjeha kod ucenika.
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Hipoteze:

1. Pretpostavlja se da ucenici ispoljavaju iznadprosjeCan nivo atribuiranja uspjeha/neuspjeha
vanjskim, stabilnim faktorima i ispitne anksioznosti;

2. Pretpostavlja se da postoji statisticki znacajna povezanost izmedu dimenzija atribucija, ispitne
anksioznosti i Skolskog uspjeha ucenika;

3. Pretpostavlja se da postoje statisticki znacajne spolne razlike u dimenzijama atribucija i
ispitnoj  anksioznosti;

4. Pretpostavlja se da su dimenzije atribucija statisticki znacajni prediktori ispitne anksioznosti
(fizioloSke, emocionalne, kognitivne, bihevioralne) i Skolskog uspjeha kod ucenika.

Uzorak

Istrazivanje je uradeno na prigodnom uzorku od 320 ucenika (163 muskih i 157 Zenskih).
Ispitanici su u€enici sedmih i osmih razreda osnovnih Skola sa podrucja Tuzlanskog kantona,
Bosna i Hercegovina. Dob ispitanika se kretala od 12 do 14 godina koji su uz saglasnost roditelja
i skole dobrovoljno pristupili popunjavanju upitnika.

Instrumenti

U radu su koriStene: Skala atribucija (Loncari¢, 2014), Skala ispitne anksioznosti
(Loncari¢, 2014), te Sociodemografski upitnik prilagoden za ovo istraZivanje.

Skala atribucija Skolskog uspjeha i neuspjeha (ATR) sluzi za ispitivanje razloga koje
ucenici pripisuju Skolskom uspjehu, odnosno Skolskom neuspjehu. Sastoji se od 8 subskala i1 32
Cestice za procjenu atribucija Skolskog uspjeha i1 Skolskog neuspjeha prema stabilnosti uzroka
(stabilni i nestabilni uzroci) i prema mjestu uzroka (unutra$nji i vanjski uzroci). Ispitanici na skali
od 5 stepeni procjenjuju u kojoj se mjeri slazu s navedenom tvrdnjom (od 1 = uopce se ne slazem
do 5= u potpunosti se slazem).

Skala ispitne anksioznosti (ANX) predstavlja emocionalnu komponentu motivacijskih
uvjerenja. Namijenjena je mjerenju ispitne anksioznosti kroz tri komponente. To su: fizioloska
komponenta anksioznosti, emocionalna komponenta anksioznosti, kognitivno bihevioralna
komponenta anksioznosti. Skala se sastoji od 8 ¢estica. Ispitanici na skali od 5 stepeni procjenjuju
u kojoj mjeri se navedene tvrdnje odnose na njih (od 1= uopce se ne odnosi na mene do 5= u
potpunosti se odnosi na mene). Skale su pokazale dobru pouzdanost.

Postupak
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Ispitivanje je provedeno u 2024. Skolskoj godini i to u periodu od oktobra do decembra
2024. Istrazivanjem su bili obuhvadeni ucenici sedmih 1 osmih razreda osnovnih
Skola. Istrazivanje je provedeno u skladu sa etickim principima. Ispitanici su upoznati sa svthom

istrazivanja, te su dobrovoljno popunili upitnike u vremenskom trajanju od 25 minuta.

REZULTATI
U Tabeli 1. predstavljeni su deskriptivni statisticki parametri za dimenzije atribucija i
ispitne anksioznosti.

Tabela 1. Deskriptivni parametri za dimenzije atribucije i ispitnu anksioznost

N Min Max M SEM  SD  Skjunis Kurtosis
Atribucije neuspjeha vanjskim stabilnim 320 4 20 10.89 0.251 4.497 0.294 -0.753
faktorima
Atribucijeneuspjeha unutragnjim 320 4 20 11.43 0.222 3.987 0.086 -0.67
nestabilnim faktorima
Atribucije neusjpjeha unutra$njim 320 4 20 6.96 0.239 4.279 1.468 1.189
stabilnim faktorima
Atribucije neuspjeha vanjskim 320 4 20 9.80 0.222 3971 0.392 -0.686
nestabilnim faktorima
Atribucije uspjeha unutra$njim stabilnim 320 4 20 15.10 0.23 4.128 -0.846 0.006
faktorima
Atribucije uspjeha vanjskim stabilnim 320 4 20 7.60 0.239 4.289 1.339 1.075
faktorima
Atribucije uspjeha vanjskim nestabilnim 320 4 20 11.15 0.244 4.368 0.229 -0.574
faktorima
Atibucije uspjeha unutrasnjih 320 4 20 15.22 0.239 4.278 -0.775 -0.208
nestabilnim faktorima
Ispitna anksioznost 320 8 40 23.42 0.420 7.523  -0.092 -0.797
Valid N (listwise) 320

Rezultati pokazuju iznadprosjeCan nivo atribuiranja uspjeha unutrasnjim nestabilnim
faktorima kod ucenika (M=15,22; SD=4.27; Sk=-.077) kao i iznadprosje¢an nivo atribuiranja
uspjeha untra$njim stabilnim faktorima (M=15,109; SD=4.12; Sk=-.084), dok su na ostalim
dimenzijama vrijednosti na prosjecnom nivou (Tabela 1). Kada je u pitanju ispitna anksioznost,
rezultati takoder pokazuju umjerene do iznadprosjecne vrijednosti na skali ispitne anksioznosti
(M=23,425; SD=7.52; Sk=-.092).

U drugom zadatku je bilo potrebno utvrditi povezanost izmedu dimenzija atribucija uspjeha

/neuspjeha, ispitne anksioznosti i skolskog uspjeha (Tabela 2).

Tabela 2. Povezanost dimenzija atribucija, ispitne anksioznosti i Skolskog uspjeha
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 Skolski

uspjeh

Atribucije Pearson 1 .129* .280** .465** 0.008 .125* .113* -216** .138 -0.108
neuspjeha Correlation *
vanjskim Sig. (2- 0.021 .000  .000 0.891 0.025 0.044 000 014 .055
stabilnim tailed)
faktorima N 320 320 320 320 320 320 320 320 320 320
Atribucije Pearson 1 .340** .166** -.117* 0.104 .198** -0.025 .209 -.155**
neuspjeha Correlation **
unutrasnjim Sig. (2- .000 0.003 0.036 0.063 .000 0.65 0.00 .006
nestabilnim tailed)
faktorima N 320 320 320 320 320 320 320 320 320
Atribucije Pearson 1 .363** - A02** 202**  -209** 155 -271**
neuspjeha Correlation 267** el
unutras$njim Sig. (2- .000 .000 .000 .000 .000 .005 .000
stabilnim tailed)
faktorima N 320 320 320 320 320 320 320 319
Atribucije Pearson 1 0.056 .290** .312** -0.049 .190 0.017
neuspjeha Correlation el
vansjkim Sig. (2- 0.322 0.382  .001 0.769
nestabilnim tailed)
faktorima N 320 320 320 320 320 320 320
Atribucije Pearson 1 .139* 0.108 .346** -091 .262**
uspjeha Correlation
unutras$njim Sig. (2- 0.013  0.053 .000 .104 .000
stabilnim tailed)
faktorima N 320 320 320 320 320 319
Atribucije Pearson 1 512** 0.042 -.038 -.041
uspjeha Correlation
vanjskim Sig. (2- .000 0.451  .496 468
stabilnim tailed)
faktorima N 320 320 320 320 320
Atribucije Pearson 1 179 147 .003
uspjeha Correlation il
vanjskim Sig. (2- 0.001  .008 .588
nestabilnim tailed)
faktorima N 320 320 320 320
Atibucije Pearson 1 141  .396**
uspjeha Correlation *
unutradnjih Sig. (2- 011 0
nestabilnim tailed)
faktorima N 320 320 320
Ispitna Pearson 1 .037
anksioznost Correlation

Sig. (2- 505

tailed)

N 320 320

Rezultati u Tabeli 2. pokazuju da postoji statisticki znacajna povezanost izmedu vecine
varijabli ukljucenih u korelacionu matricu, a posebno izdvajamo pozitivnhu znacajnu vezu izmedu
atribucije neuspjeha vanjskim stabilnim faktorima i ispitne anksioznost (r= .138, p= .014),

atribucije neuspjeha unutra$njim nestabilnim faktorima i ispitne anksioznosti (r=.209, p=.000),
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pozitivne znacajne veze atribucije neuspjeha unutraSnjim stabilnim faktorima 1 ispitne
anksioznosti (r=.155, p=.005), negativnu znacajne veze dimenzije atribucije nuspjeha unutrasnjim
stabilnim faktorima i Skolskog uspjeha (r= -.271, p= .000), pozitivna znacajna veza atribucije
neuspjeha vanjskim nestabilnim faktorima i ispitne anksioznosti (r= .190, p= .001), dok nije
pronadena znacajna veza ove dimenzije sa Skolskim uspjehom. Dimenzija atribucije uspjeha
unutarnjim stabilnim faktorima nije u znacajnoj vezi sa ispitnom anksioznosti (p>.005) dok je u
pozitivnoj znacajnoj vezi sa Skolskim uspjehom (r=.262, p=.000). Nije pronadena znacajna veza
dimenzije atribucije uspjeha vanjskim stabilnim faktorima niti sa ispitnom anksioznosti niti sa
Skolskim uspjehom. Pronadena je zna€ajna pozitivna veza atribucije uspjeha vanjskim nestabilnim
faktorima 1 ispitne anksioznosti (r=.147, p=.008), dok nije utvrdena veza sa Skolskim uspjehom.
Kada je u pitanju dimenzija atribucije uspjeha unutrasnjim nestabilnim faktorima pronadena je
znacajna pozitivna veza sa ispitnom anksioznoséu (r=.141, p=.011) i skolskim uspjehom (r=.396,
p=.000).

Tre¢i zadatak se odnosio na ispitivanje spolnih razlika u atribucijama i ispitnoj
anksioznosti. Rezultate pokazuje Tabela 3.
Tabela 3. Spolne razlike u atribucijama i ispitnoj anksioznosti

Spol N M SD SEM t p
Atribucije neuspjeha Muski 163 11.300 4371 342
vanjskim stabilnim Zenski 157 10471 4600 367 1653 .099
faktorima
Atribucije neuspjeha Muski 163 11.263 4.074 319
unutrasnjim nestabilnim 7, ; 157 11611 3900 311 779 436
faktorima
Atribucije neuspjeha Muski 163 7.466 4531  .354
umtraSnjim stabilnim Zenski 157  6.445 3949 315 2144 033
faktorima
Atribucije neuspjeha Muski 163 9.570 3.922 307
vanjskim nestabilnim Zenski 157 10051  4.020 .320 1082 280
faktorima
Atribucije uspjeha Muski 163 15.337 4240  .332
umtradnjim stabilnim Zenski 157 14872 4009 319 1007 315
faktorima
Atribucije uspjeha Muski 163 7.963 4.587 .359 1.520 130
vanjskim stabilnim
faktorima Zenski 157 7235 3935 314
Atribucije uspjeha Muski 163 10.785 4548 356 -1.538 125
vanjskim nestabilnim Zenski 157 11.535 4153 .331
faktorima
Atribucije uspjeha Muski 163 14.110 4.594 .359 -4.933 .000
unutrasnjim nestabilnim Zenski 157 16.388 3.583  .286
faktorima
Ispitna anksioznost Muski 163 21.006 7.512  .588 -6.194 .000
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Zenski

157

25.936 6.683

.533

Kada je u pitanju spol, zna¢ajne razlike su utvrdene na dimenziji atribucije neuspjeha

unutrasnjim stabilnim faktorima (t(318)=.2.144, p=.033), gdje muskarci postizu vece vrijednosti,

dok kod dimenzije atribucije uspjeha unutrasnjim nestabilnim faktorima (t(318)=-.4.933, p=.000),

vece rezultate postizu djevojke. Spolne razlike su utvrdene i u ispitnoj anksioznosti, djevojke

izvjeStavaju o vecoj ispitnoj anksioznosti (t(318)=-6.194, p=.000).

Kako bi se utvrdilo u kojoj mjeri dimenzije atribucija mogu predvidjeti ispitnu anksioznost,

koliki je njihov ukupan i pojedinacni doprinos, primijenjena je multipla regresiona analiza (Tabela

4).

Tabela 4. Regresiona analiza sa beta optere¢enjima i nivoima znacajnosti pojedinacnih

doprinosa

dimenzija atribucija za kriterijsku varijablu ispitna anksioznost

Prediktori

t

Atribucije neuspjeha
vanjskim stabilnim
faktorima

Atribucije neuspjeha

unutra$njim nestabilnim

faktorima

Atribucije neuspjeha
unutra$njim stabilnim
faktorima

Atribucije neuspjeha
vanjskim nestabilnim
faktorima

Atribucije uspjeha
unutra$njim stabilnim
faktorima

Atribucije uspjeha
vanjskim stabilnim
faktorima

Atribucije uspjeha
vanjskim nestabilnim
faktorima

Atribucije uspjeha

unutrasnjim nestabilnim

faktorima

.093

127

112

120

-115

-.202

128

219

1.521

2.235

1.646

1.875

-.1.928

-.2.990

1.988

3.731

129

.026

101

.062

.055

. 003

048

.000

R=.384;
R2=.148
Radj=.126

F=6.731

p =.000

Najznacajniji prediktori ispitne anksioznosti su: atribucije uspjeha vanjskim stabilnim

faktorima koje ostvaruje negativan doprinos ([1=-.202, p=.003), te atribucije uspjeha unutarnjim

nestabilnim faktorima koje ostvarju pozitivan doprinos ([1=-.219, p=.000). Dimenzije atribucija
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zajedno objasnjavaju 12,6 % varijance kriterija. Koeficijent multiple korelacije izmedu svih

prediktorskih varijabli i kriterija iznosi R=.384 (F= 6.731, p=.000).

Dalje se pristupilo sagledavanju znaCaja dimenzija atribucija za fizioloSku, emocionalnu,
bihevioralnu i kognitivnu komponentu ispitne anksioznosti. U Tabeli 5. su predstavljene

prediktivne vrijednosti atribucija uspjeha i neuspjeha za fiziolosku komponentu anksioznosti

Tabela 5. Regresiona analiza sa beta optere¢enjima i nivoima znacajnosti
pojedinacnih doprinosa
dimenzija atribucija za kriterijsku varijablu fizioloska komponenta ispitne anksioznosti

Prediktori

B

t

P

Atribucije neuspjeha
vanjskim stabilnim faktorima

Atribucije neuspjeha
unutra$njim nestabilnim
faktorima

Atribucije neuspjeha
unutrasnjim stabilnim
faktorima

Atribucije neuspjeha
vanjskim nestabilnim
faktorima

Atribucije uspjeha
unutra$njim stabilnim
faktorima

Atribucije uspjeha vanjskim
stabilnim faktorima
Atribucije uspjeha vanjskim
nestabilnim faktorima
Atribucije

uspjeha

unutrasnjim nestabilnim
faktorima

-.031

.032

134

119

.001

-.286

.156

247

-.508

.5565

1.943

1.837

.023

-4.199

2.402

4.160

.612

579

.053

.067

.982

.000

.017

.000

R=.361;
R2=.130
Radj=.108;

F=15.823

p =.000

Regresioni model koji ¢ine dimenzije atribucija uspjeha i neuspjeha je statisticki znacajan

R=.361 (F= 5.823, p=.000) i objasnjava 13% varijance fizioloske komponente ispitne

anksioznosti. Znacajni prediktori su: atribucije uspjeha vanjskim stabilnim faktorima ([1=-.286,

p=.000), 3to je i najznacajniji negativni prediktor. Sto vise osoba svoj uspjeh pripisuje vanjskim

stabilnim faktorima, to je nivo fizioloske anksioznosti nizi. Atribucije uspjeha unutarnjim

nestabilnim faktorima su takoder znacajan pozitivan prediktor ([1=.247, p=.000), to znaci, §to vise

osoba svoj uspjeh pripisuje unutarnjim nestabilnim faktorima, to je nivo ispitne anksioznosti visi.

Atribucije uspjeha vanjskim nestabilnim faktorima u ovom modelu zna¢ajno doprinose kriterijskoj
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varijanci ([1=.156, p=.017). Pripisivanje uspjeha srec¢i ili sluCajnosti povezano je s veéim
nivoom fizioloske komponete ispitne anksioznosti.
Tabela 6. pokazuje doprinos dimenzija atribucija za kriterijsku varijablu emocionalna

komponenta anksioznosti.

Tabela 6. Regresiona analiza sa beta optere¢enjima i nivoima znac¢ajnosti pojedina¢nih

doprinosa
dimenzija atribucija za kriterijsku varijablu emocionalna komponenta ispitne anksioznosti
Prediktori B t p
Atribucije neuspjeha .
vanjskim stabilnim 003 .056 .956
faktorima
Atribucije neuspjeha
unutra$njim nestabilnim 077 1.341 181
faktorima
Atribug:ij_g neuspjeh.a 021 297 767
unutra$njim stabilnim :
faktorima
Atribucije neuspjeha
vanjskim nestabilnim 167 2.558 011
faktorima
Atribucije uspjeha
unutra_énjim stabilnim 045 -744 457
faktorima
Atribucije uspjeha
vanjskim stabilnim
faktorima -.212 -3.100 .002
Atribucije uspjeha
vanjskim nestabilnim 004 060 952
faktorima
Atribucije uspjeha
unutrasnjim nestabilnim 278 4.658 000
faktorima
R=..347; F=5.336 p =.000
R2=..121
Radj=.098;

Predstavljeni regresioni model u Tabeli 6 je znacajan R=.361 (F=5.336 p=.000), u ovom
slucaju objasnjava 12,1% varijance emocionalne anksioznosti Znacajni prediktori su: atribucije
uspjeha unutarnjim nestabilnim faktorima ([1=.278, p=.000), atribucije uspjeha vanjskim stabilnim
faktorima ([1=-.212, p=.001), atribucije neuspjeha vanjskim nestabilnim faktorima ([1=.167,
p=.011). Sto se uspjeh vise pripisuje trenutnom trudu, anksioznost je veéa. Takoder §to se uspjeh
viSe pripisuje lako¢i zadataka, anksioznost je manja. Kada se neuspjeh vise pripisuje npr. loSoj

sreci, anksioznost je veéa. Glavna razlika u odnosu na prethodnu tablicu, ovdje dodatno jedan
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naCin tumacenja neuspjeha (sreca/slucajnost) znaCajno pridonosi osjecaju emocionalne

anksioznosti.

Rezultati u Tabeli 7. pokazuju prediktivne vrijednosti dimenzija atribucija za kriterijsku

varijablu kognitivne i bihevioralne anksioznosti.

Tabela 7. Regresiona analiza sa beta optere¢enjima i nivoima znacajnosti
pojedina¢nih doprinosa
dimenzija atribucija za kriterij kognitivna i bihevioralna komponenta ispitne anksioznosti

Prediktori t p
Atribucije neuspjeha 191 3.215 .001
vanjskim stabilnim faktorima

Atribucije neuspjeha 169 3.066 .002
unutra$njim nestabilnim

faktorima

Atribucije neuspjeha
unutra$njim stabilnim

faktorima 113 1.703 .090
Atribucije neuspjeha

vanjskim nestabilnim 047 753 452
faktorima

Atribucije uspjeha
unutra$njim stabilnim

faktorima -.189 -3.237 .001
Atribucije uspjeha vanjskim
stabilnim faktorima
Atribucije uspjeha vanjskim -.066 -1.007 315
nestabilnim faktorima
Atribucije 139 2212 028
uspjeha unutrasnjim : '
nestabilnim 083
faktorima 1.450 148
R=..440; F=9.333 p =.000
R2=..194
Radj=.173;

Dobijeni rezultati u tabeli takoder ukazuju na znacajnost regresionog modela kojeg ¢ine
dimenzije atribucija uspjeha i neuspjeha R=.440 (F=9.333, p=.000), navedeni model
objasnjava 19,4% varijance kognitivne anksioznosti. Znacajnim prediktorima su se pokazali:
atribucije neuspjeha vanjskim stabilnim faktorima ([1=.191, p=.001), atribucije uspjeha
unutarnjim stabilnim faktorima ([J=-.189, p=.001), atribucije neuspjeha unutarnjim nestabilnim
faktorima ([1=.160, p=.002), atribucije uspjeha vanjskim nestabilnim faktorima ([1=.139, p=.028).

Navedeni pokazatelji se mogu interpretirati na nacin da: pripisivanje neuspjeha npr. teZini zadatka
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povecéava anksioznost, pripisivanje uspjeha vlastitoj sposobnosti zna¢ajno smanjuje anksioznost,
pripisivanje neuspjeha trenutnom manjku truda povecava anksioznost, te pripisivanje uspjeha sreci
povecava anksioznost.

U Tabeli 8. su predstavljeni rezultati koji pokazuju znacaj dimenzija atribucija u

objasnjenju Skolskog postignuca.

Tabela 8. Regresiona analiza sa beta opterecenjima i nivoima znacajnosti pojedinacnih

doprinosa dimenzija atribucija za kriterijsku varijablu skolsko postignuce
Prediktori t p

Atribucije neuspjeha -.037 -.627 531
vanjskim stabilnim

faktorima

Atribucije neuspjeha -.086 -1.579 115
unutra$njim nestabilnim
faktorima

Atribucije neuspjeha
unutra$njim stabilnim
faktorima

Atribucije neuspjeha
vanjskim nestabilnim
faktorima 135 2.194 029
Atribucije uspjeha

unutra$njim stabilnim

-.183 -2.799 .005

faktorima .086 1.501
Atribucije uspjeha vanjskim 134
stabilnim faktorima
Atribucije uspjeha vanjskim -.012 -181 856
nestabilnim
faktorima -015 -237 813
Atribucije ' ' '
uspjeha unutrasnjim
faktorima
R= .471; F=11.021 p =.000
R2=.221
Radj=.201;

Prediktorski model koje ¢ine dimenzije atribucija uspjeha i neuspjeha se pokazao
znacajnim R=.471 (F= 11.021, p=.000). Najveci negativan doprinos skolskom uspjehu ostvaruju
dimenzije atribucije neuspjeha unutra$njim stabilnim faktorima ([1=-.183, p=.005), dok najveci
pozitivni doprinos ostvaruje dimenzija atribucije uspjeha unutraSnjim nestabilnim faktorima

(0=.328, p=.000). Objasnjeno je 20,1 % varijance $kolskog uspjeha.
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DISKUSIJA

U ovom radu rezultati pokazuju da u¢enici izvjeStavaju o umjerenom do iznadprosjecnom
nivou atribuiranja uspjeha unutarnjim stabilnim faktorima (sposobnosti) i nestabilnim faktorima
(trudu), moze se istac¢i da su ovi rezultati u saglasnosti sa istrazivanjem Arambasi¢ (1989), gdje se
pokazalo da ispitno anksiozni pojedinci ¢e$ée pripisuju neuspjeh vlastitom nedostatku sposobnosti
(interni, stabilni uzrok). Weiner (1985) u svojoj teoriji navodi da je pripisivanje uspjeha
unutras$njim faktorima (sposobnost/trud) univerzalno povezano s viSim samopoStovanjem.
Rezultati ovog istrazivanja se podudaraju s nalazima Arkina i sar. (1980), koji objasnjavaju da
studenti s umjerenom anksiozno$¢u neuspjeh eksternaliziraju (pripisuju tezini ispita, ili ga vide
kao nestabilnog (nedostatak truda). Moguce je da ih to §titi od kognitivnog pritiska. Istrazivanja u
zapadnim kulturama (Stipek, 1991) pokazuju slican obrazac (unutrasnja stabilnost) kao razlog
neuspjeha.

Atribuiranje unutarnjim faktorima je u skladu s nalazima Weinera (1985) i Vizek-Vidovi¢ i
sar. Uspjesni s umjerenom anksiozno$cu gotovo uvijek rangiraju trud kao primarni uzrok uspjeha.
Zimmerman (2000) navodi da je pripisivanje uspjeha unutrasnjim, kontrolabilnim faktorima
(poput truda) kljuéno za akademsku motivaciju, §to u ovom radu mozemo pronaci.
Prema Seligmanu (1975), i njegovoj teoriji naucene bespomocnosti, pojedinci koji neuspjeh
pripisuju unutra$njim stabilnim faktorima (niska sposobnost) su skloniji visokoj anksioznosti.
Arambasi¢ (1988) nalazi da prosje¢na studentska populacija rijetko krivi vlastitu sposobnost za
neuspjeh, ve¢ se okreée "privremenim" razlozima. Campbell i Sedikides (1999) su proveli meta-
analizu koja potvrduje da ljudi sistemski preuzimaju zasluge za uspjeh, a odbacuju krivnju za
neuspjeh kako bi sacuvali mentalno zdravlje. Nasi rezultati su dijelom u skladu sa prethodno
navednim istraZivanjima. Arkin i sar. (1980) isti€u da kod ekstremno anksioznih osoba ovaj "stit"
nestaje (oni krive sebe za neuspjeh). Kako je anksioznost u ovom radu umjerena, Peterson i sar.
(1993) navode da je ovo Cesta strategija u kompetitivnim okruzenjima. Ako dobijene rezultate
dalje uporedimo sa drugim istrazivanjima onda po pitanju ispitne anksioznosti mozemo vidjeti
saglasnost sa istrazivanjem Erica (1977). On je utvrdio da ¢ak 92% studenata dozivljava neki oblik
ispitne anksioznosti. Putwain i Daly (2014), te Thomas i sar. (2017) sugeriraju da izmedu 15% i
22% ucenika pokazuje izrazito visoke razine ispitne anksioznosti koje znafajno ometaju

funkcioniranje. Hanfesa i sar. (2020), te Kavakci (2014) ukazuju da otprilike 50% studentske
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populacije dozivljava anksioznost tokom situacija vrednovanja. Kleine-Borgmann i sar. (2021)
navode da je razina ispitne anksioznosti kod studenata porasla nakon pandemije.

Visoka izrazenost eksternalnih atribucija (sreca/tezina testa) Cesto sluzi kao mehanizam
odbrane ega, kako bi se izbjegao osjecCaj nesposobnosti (Rotter, 1966). Deskriptivni podaci u
naSem istrazivanju ukazuju na prevladavaju¢i optimisti¢ni atribucijski stil jer je najviSi nivo
izrazenosti zabiljezen za unutrasnje faktore uspjeha, konkretno trud 1 sposobnost. Nasuprot tome,
neuspjeh se najmanje pripisuje unutra$njim stabilnim faktorima, Sto sugerira da se koriste
kognitivni mehanizmi zaStite samopoStovanja. Ovakva konstelacija rezultata korespondira s
umjerenom razinom ispitne anksioznosti. Putwain (2007) u istrazivanju ukazuje na "optimalnu™
razinu anksioznosti koja moze da motivira, a ne blokira. U usporedbi s metaanalizom koju je
proveo Hembree (1988) na preko 500 studija, nasi rezultati prate globalni prosjek gdje se ispitna
anksioznost kre¢e oko sredine mjerne ljestvice.

U drugom zadatku pronadena je znacajna veza ve¢ine dimenzija atribucija s ispitnom
anksioznos$éu i Skolskim uspjehom. Rezultati drugih istrazivanja nisu jedinstveni i dijelom se slazu
a dijelom ne slazu sa nasim rezultatima. Borekci i Uyangor (2018) su na uzorku srednjoskolaca u
Turskoj pokazali da napetost i tjelesni simptomi pozitivno uti¢u na akademska postignuca, dok
briga i irelevantne misli za zadatak imaju negativan efekt, a sve su to komponente ispitne
anksioznosti. Takav rezultat ukazuje da je anksioznost korisna do odredene mjere, ali da je treba
drzati pod kontrolom (Borekci i Uyangor, 2018). S druge strane na osnovu istraZivanja
ustanovljeno je da je ispitna anksioznost vazan ugrozavajuci faktor na svim akademskim razinama
(Karasman, 2017). Barlouov model shvatanja anksioznosti (2002, prema Moor, 2006) tvrdi da
osobe koje osjecaju anksioznost su one koje osjec¢aju da nemaju kontrolu nad vanjskim dogadajima
koji im uzrokuju anksioznost ili nemaju kontrolu nad svojojom emocionalnom ili fizickom
reakcijom prema onome S$to im uzrokuje stres. Atribucione dimenzije koje se naj¢eSc¢e pominju
kao relevantne za kognitivno funkcionisanje anksioznih su: globalnost ili stabilnost atribuiranja
negativnih dogadaja (Heimberg et al, 1989.)

Kada je u pitanju dimenzija atribucije uspjeha unutraSnjim nestabilnim faktorima
pronadena je znaCajna pozitivna veza sa ispitnom anksioznosti i Skolskim uspjehom, §to je posebno
vazno za ucenike. Eri¢ (1977) navodi da je uspjeh u ucenju samo prva domena na koju moze

utjecati izrazena ispitna anksioznost (Simunkovi¢, 2019).
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U poredenju sa drugim rezultatima, Arkin i sar. (1980) navode da ucenici koji su anksiozni
Cesto gube pristranost 1 "krive sebe" za sve lose. Vecina ucenika u istrazivanjima (Vizek-Vidovi¢
I sar., 2003) navodi trud kao najvazniji faktor uspjeha jer je pod kontrolom ucenika, §to je u
saglasnosti sa nasim istrazivanjem. Postoje tvrdnje da internalno objaSnjavanje negativnih
dogadaja kao odlika anksioznih pojavljuje se podjednako cesto kao i eksternalno (Arkin et al,
1980). Loncari¢ (2014) naglasava da visoko ispitno anksiozni ucenici Cesto neuspjeh
pripisuju unutrasnjim, stabilnim uzrocima (poput nedostatka sposobnosti), $to je u skladu sa
rezultatima naseg istrazivanja. To moze dovesti do osjecaja bespomocnosti jer vjeruju da na taj
uzrok ne mogu uticati, $to dodatno pojacava anksioznost u idu¢oj ispitnoj situaciji. Takoder isti¢e
ulogu eksternalnih atribucija, gdje njegovi rezultati pokazuju da pripisivanje uspjeha vanjskim
faktorima (sre¢i ili lako¢i zadatka) smanjuje akademsko samopostovanje. U¢enik ne preuzima
"zasluge" za uspjeh, pa mu se anksioznost ne smanjuje ni nakon $to dobije dobru ocjenu, §to je
moguci urok da nije pronadena znacajna korelacija izmedu Skolskog uspjeha 1 ispitne anksioznosti
u ovom radu.

Metaanaliza von der Embsea i saradnika (2018) potvrdila je stabilnost negativne
povezanosti anksioznosti i uspjeha kroz posljednja tri desetljeca, kao Sto je to slucaj u meta-
analizi Hembreeja (1988) koji nalazi negativnu korelaciju. Prema Loncari¢u (2014) ispitna
anksioznost djeluje kao kognitivni ometac. Dok se u¢enik bavi negativnim atribucijama ("Nisam
sposoban", "Opet necu znati"), tro§i radnu memoriju koja mu je potrebna za rjeSavanje zadataka,
Sto direktno vodi ka slabijem postignu¢u. Moguce je da u ovom istrazivanju anksioznost ne djeluje
ometajuce ako je na optimalnom nivou, ve¢ stimuliraju¢e na dio ucenika, ili da ucenici koriste
efikasne strategije ucenja koje neutraliziraju negativne efekte anksioznosti 1 stresa. Takoder je
potrebno istac¢i da je anskioznost samo jedan od faktora, a ne presudan uzrok neuspjeha. Vidljivo
je da korelacija izmedu uspjeha i anksioznosti varira kroz vrijeme i ¢esto je niza nego §to se mislilo,
anksioznost podjednako pogada i1 odli¢ne 1 slabije ucenike, S$to je karakteristicno za ovo
istrazivanje. Novovi¢, Kosanovié¢, Biro i Smederevac (2001) isticu da negativne dogadaje predvida
stepen anksioznosti. U istrazivanju Lind-Stivensona i Riganove (Lynd-Stevenson & Rigano, 1996)
pesimisti¢ni atribucioni stil bio je povezan sa anksioznosc¢u, §to je jedan od mogucih razloga
nepronalaska znacajne veze Skolskog uspjeha i ispitne anskioznosti u ovom radu jer dobijene

vrijednosti rezultata ukazuju na optimisticni atribucijski stil ucenika.
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Kada su u pitanju spolne razlike, znacajne razlike su utvrdene na dimenziji atribucije
neuspjeha unutrasnjim stabilnim faktorima 1 dimenziji atribucije uspjeha unutra$njim nestabilnim
faktorima, gdje kod atribucije neuspjeha unutra$njim stabilnim faktorima vece rezultate postizu
muskarci, dok kod atribucije uspjeha unutrasnjim nestabilnim faktorima vece rezultate postizu
djevojke, u oba slucaja razlike su znacajne. Istrazivanje prema ArambaSi¢u (1989), istie da
muskarci CeS¢e pripisuju uspjeh unutraSnjim faktorima, dok su Zene sklonije eksternalnim
atribucijama. U poredenju sa drugim rezultatima nasi rezultati se dijelom ne slazu a dijelom slazu
sa istrazivanjem Dickhdusera i Meyera (2006) koji su utvrdili da djecaci/muskarci ¢e$ce pripisuju
uspjeh vlastitoj sposobnosti (interni, stabilni uzrok), dok djevojcice/zene uspjeh Eesce
pripisuju sreci ili trudu (promjenljivi uzroci).

Beyer (1990/1998) navodi da Zene imaju niza ocekivanja uspjeha, te su sklonije podcijeniti
vlastitu izvedbu ¢ak i kada su objektivno uspjesne. Arambasic¢ (1988) istrazivanjem pokazuje da
muskarci ¢e$ée pripisuju uspjeh unutrasnjim faktorima, dok su Zene sklonije vanjskim. Stipek i
Gralinski (1991), Dweck (1986) isticu da djevojCice neuspjeh ceSce pripisuju nedostatku
sposobnosti, dok djecaci neuspjeh pripisuju nedostatku truda ili vanjskim faktorima (npr. test je
bio nepravedan), ovi rezultati nisu u skladu sa dobijenim rezultatima u naSem istrazivanju. Jedno
od objasnjenja bi bilo u tvdnji Abrahamsena (2003) da se te razlike smanjuju u savremenom
obrazovnom sistemu, gdje su Zene sve uspjesSnije i preuzimaju "muske" obrasce atribucija. U
savremenom obrazovnom kontekstu muSkarci mozda prozivljavaju veéi pritisak zbog oc¢ekivanja
uspjeha, Sto ih vodi do snaZznije internalizacije neuspjeha. Visoka izrazenost internih atribucija
(trud/sposobnost) moze da ukazuje na visok stepen osobne odgovornosti. Prema Weineru (1985),
to je adaptivno za uspjeh, ali moze povecati anksioznost kod neuspjeha. Rezultati ovog rada su u
skladu sa istrazivanjem Vizek-Vidovi¢ i sar. (2003). Studentice tradicionalno vise vrednuju
marljivost 1 uloZeni rad kao klju€ uspjeha. Visoka razina ove atribucije kod Zena objaSnjava zasto
su ¢esto uspjesnije u studiranju — one vjeruju da rezultat izravno ovisi o njihovom angazmanu, $to
je snazan motivacijski faktor.

Znacajne spolne razlike su utvrdene i u ispitnoj anksioznosti, djevojke izvjestavaju o vecoj
ispitnoj anskioznosti. Rezultati su saglasni sa istrazivanjem Zeidner (1998), gdje se navodi da Zene
postizu viSe rezultate na skalama anksioznosti dijelom i zbog svog atribucijskog stila — sklonije su
kriviti sebe za neuspjeh, $to stvara kognitivni pritisak pri idu¢em ispitivanju. Xiao i Yang (2022)

potvrduju da studentice 1 dalje izvjeStavaju o znacajno viSim nivoima ispitne anksioznosti, ali
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naglaSavaju da to viSe nije povezano s manjkom sposobnosti, ve¢ s vecim socijalnim
oc¢ekivanjima i perfekcionizmom, $to se podudara sa nasim nalazom o visokoj atribuciji truda kod
djevojaka. Xiong i sar. (2023) su takoder utvrdili su da Zene ceS¢e koriste "ruminaciju"
(ponavljajuée negativne misli) kao odgovor na ispitni stres, Sto objaSnjava njihove povisene
rezultate na skalama anksioznosti u usporedbi s muSkarcima. Smatra se da djeCaci imaju viSe
izrazenu tendenciju negiranja anksioznosti u ispinim situacijama. Wine (1980) tvrdi da na temelju
dobivenih rezultata ispitivanja, zenski ispitanici se vise nego muski, boje negativne procjene na
ispitima, takode da djevojice ¢eS¢e obezvreduju svoj uradak na kognitivnim testovima i da
redovno imaju veci rezultat u mjerama anksioznosti.

Arambasi¢ (1988) potvrduje da su djevojcice anksioznije, ali 1 da su njihove atribucije ¢esto
socijalizirane kroz odgoj (ocekivanja okoline da djevoj¢ice moraju biti "vrijedne", a djecaci
"sposobni®). U skladu sa domacim i stranim istrazivanjima (Hembree, 1988; Arambasi¢, 1988),
rezultati ovog istrazivanja potvrdili su statisticki znacajnu razliku u ispitnoj anksioznosti s obzirom
na spol. Ovakavi nalazi mogu se tumaciti kroz prizmu rodno uslovljene socijalizacije, gdje se
zenama dopusta veca ekspresivnost emocija, ali i kroz kognitivne stilove; ranije utvrdena visoka
atribucija uspjeha trudu kod ucenica u ovom istrazivanju moze biti generator povisene
anksioznosti zbog stalne potrebe za validacijom kroz rad (Zeidner, 1998).

Dimenzije atribucija zajedno objasnjavaju znaCajan dio varijance Kkriterija ispitne
anksioznosti. Ucenici koji vjeruju da njihov uspjeh ovisi iskljuc¢ivo o trudu se pokazalo da
su anksiozniji. Prema Weineru (1985), visoka kontrolabilnost (osje¢aj da sve ovisi 0 meni) nosi
ogroman kognitivni teret. Moguce je postojanje brige, u€enici se plase da "nisu dovoljno ucili",
Sto generira Cestu zabrinutost. Samokritinost prema vlastitom radu direktno podize
anksioznost. Zeidner (1998) navodi da visoko anksiozni pojedinci ¢esto precjenjuju vaznost truda,
Sto vodi do zacCaranog kruga prekomjernog ucenja i straha. Kada je u pitanju aribuiranje vanjskim
stabilnim faktorima koji daju negativan doprinos ispitnoj anskioznosti moguce objasnjenje je da
ucenici koji vjeruju da su uspjesni, jer su testovi opéenito lagani, mogu biti manje anksiozni.
Dozivljaj ispita kao neCeg jednostavnog i predvidljivog smanjuje kognitivnu prijetnju, $to je u
skladu s teorijom o kognitivnoj procjeni stresa (Lazarus i Folkman, 1984). Posebno je zanimljivo
da percipiranje stabilnih faktora (npr. teZina testa) je znacajan protektivni faktor koji umanjuje
razinu anksioznosti. Sagone i sar. (2020) su potvrdili su da eksterni lokus kontrole (pripisivanje

uspjeha sreci ili tezini ispita) djeluje kao prediktor vise anksioznosti, §to se podudara s regresijskim
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modelom gdje atribucija srece povecava ispitnu anksioznost. Visoka percipirana li¢na odgovornost
(internalni lokus kontrole), iako dobra za ocjene, nosi "cijenu" u obliku poviSene anksioznosti.
Ucenici koji veruju da sve zavisi od njih (trud) osecaju veci pritisak, $to je jedan od vaznih
doprinosa rada.

U ovom istrazivanju dimenzije atribucija su znacajni prediktori za sve tri komponente
anksioznosti: fiziolosSku, emocionalnu, kognitivnu i bihevioralnu. Rezultati potvrduju da fizioloska
anksioznost (objasnjeno 13% varijance) primarno proizlazi iz osjecaja nestabilnosti i niske
kontrole nad uspjehom. Najsnazniji zastitni faktor je pripisivanje uspjeha vanjskim stabilnim
faktorima (npr. lakoca gradiva), §to prema Weineru (1985) i Zeidneru (1998) smanjuje percepciju
prijetnje i umiruje autonomni Zziv€ani sustav. Nasuprot tome, oslanjanje na trud (unutarnji
nestabilni faktor) ili sre¢u povecava tjelesnu napetost. Kako isticu Covington (1992) i Sori¢
(2001), trud bez osjec¢aja trajne kompetencije drzi tijelo u stanju ,,visoke pripravnosti*. Takoder,
prema Pekrunu (2006) i Schwarzeru (1996), prizivanje srece kao faktora uspjeha odrzava ,,borba
ili bijeg® reakciju jer u¢enik nema kontrolu nad ponavljanjem rezultata.

Emocionalna anksioznost je primarno uslovljena nepredvidljivos¢u i niskom
kontrolom nad ishodima. Kljuéni nalazi pokazuju da pripisivanje uspjeha trudu povecava
tjeskobu, jer se napor dozivljava kao iscrpljujuci i nestabilan resurs (Covington, 1992; Lazarus,
1991). Nasuprot tome, pripisivanje uspjeha lakoc¢i zadatka (vanjski stabilni faktor) pruza osjecaj
sigurnosti i smanjuje afektivnu uznemirenost (Weiner, 1985; Zeidner, 1998). Dodatno, vjera
usreéu kao uzrok neuspjeha znacajno poveéava napetost, Sto Pekrun (2006) i Rotter
(1966) tumace kao posljedicu vanjskog lokusa kontrole i nemogucnosti upravljanja budu¢im
rezultatima.

Kognitivna i bihevioralna anksioznost ¢ine neraskidiv krug u kojem negativne misli
(briga) izravno diktiraju ispitna ponasanja. Klju¢ni nalaz pokazuje da je vjera u vlastite
sposobnosti jedini stabilni zastitni faktor koji smanjuje kognitivnu interferenciju (Bandura, 1997,
Stojakovi¢, 2012), ¢ime se omogucuje ucinkovitije koriStenje strategija ufenja i smanjuje
izbjegavaju¢e ponaSanje (Loncari¢, 2014). S druge strane, pripisivanje neuspjeha tezini
ispita (vanjska stabilnost) poti¢e kognitivnu anksioznost kroz osjecaj bespomoénosti (Abramson i
sur., 1978), §to na bihevioralnom planu ¢esto vodi ka blokadama i slabijoj angaziranosti. Takoder,

pripisivanje uspjeha sreci ili neuspjeha manjku truda stvara sumnju u buduci uspjeh (Sori¢, 2001),
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Sto prema Pekrunu (2002) narusava motivacijske komponente i rezultira neadekvatnim ispitnim
ponasanjima.

Najve¢i pozitivni doprinos Skolskom uspjehu daje dimenzija atribucije uspjeha
unutras$njim nestabilnim faktorima (trud). Sve dimenzije atribucija zajedno objasnjavaju 20,1 %
varijance Skolskog uspjeha. Sugerira se da je promoviranje radnih navika i vjere u vlastiti trud
ucinkovitije za uspjeh. Prema Weineru (1985), trud je "kontrolabilan™ faktor — uéenik vjeruje da
moze utjecati na ishod svojim zalaganjem. To poti¢e ustrajnost i vodi ka boljim ocjenama.
Istrazivanja Schunka (1991) potvrduju da je fokus na trudu najzdraviji put do skolskog uspjeha.
Znafajan negativni prediktor podtignuéa je pripisivanje neuspjeha unutrasnjim stabilnim
faktorima (nedostatku sposobnosti). Sto vise student vjeruje da ne uspijeva jer je "nesposoban”, to
mu je Skolski uspjeh losiji. Prema teoriji Seligmana (1975), ovo vodi u "nauc¢enu bespomoc¢nost".
Ako student misli da je neuspjeh trajna osobina (stabilnost), gubi motivaciju za ucenje, Sto se
izravno vidi na padu ocjena. Atribuiranje neuspjeha vanjskim nestabilnim faktorima sugerira da
pripisivanje sre¢i moze imati blago pozitivan efekt na uspjeh u ovom istraZivanju. Okrivljavanje
"lose srece" za neuspjeh djeluje kao odbrambeni mehanizam. Umjesto da krive sebe (internalnost)
ucenici krive okolnosti, ¢ime Cuvaju samoposStovanje i energiju za iduci ispit. Dominantan
pozitivan utjecaj ima pripisivanje uspjeha trudu, $to potvrduje Weinerovu (1985) tezu o vaznosti

percipirane kontrole.

ZAKLJUCAK

IstraZivanje povezanosti ispitne anksioznosti, atribucija i Skolskog postignuca dovelo je do
niza spoznaja. Hipoteze su djelimi¢no potvrdene. Ispitanici pokazuju umjeren do iznadprosjecan
nivo ispitne anksioznosti, u pogledu atribucija, dominantan je adaptivni stil, uspjeh se primarno
pripisuje trudu i sposobnosti, dok se neuspjeh najrjede pripisuje vlastitoj nesposobnosti. Ovakav
atribucijski pristup ukazuje na prisutnost protektivnog mehanizma zaStite samopoStovanja.
Potvrdene su znacajne razlike u dozivljaju ispitne anskioznosti. Ucenice izvjeStavaju o znatno
vecoj ispitnoj anksioznosti u odnosu na ucenike. Takoder, ucenice u vecoj mjeri svoj uspjeh
temelje na uloZenom trudu, dok su ucenici skloniji neuspjeh pripisati stabilnim unutras$njim
faktorima (nedostatku sposobnosti). Dimenzije atribucija su znacajni prediktori ispitne
anksioznosti 1 njenih komponenata: fizioloske, emocionalne, kognitivne i bihevioralane.

Najsnazniji kognitivni generator anksioznosti je atribucija uspjeha unutaras$njim nestabilnim
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faktorima (trudu), $to ukazuje da visoka percipirana odgovornost za ishod stvara emocionalni
pritisak. S druge strane, atribucije  uspjeha  vanjskim  stabilnim  faktorima,
odnosno percipirana lakoca ispita, pokazala se kao klju¢ni faktor smanjenja anksioznosti dok
atribucije uspjeha vanjskim nestabilnim faktorima (sre¢i) doprinosi vecoj ispitnoj anksioznosti.
Skolski uspjeh u ovom radu se nije pokazao kao zna¢ajan korelat ispitne anksioznosti. Atribucije
objasnjavaju znacajnih 20.1% varijance $kolskog uspjeha. Najsnazniji pozitivni prediktor ocjena
je atribucija uspjeha trudu, dok je najsnazniji negativni prediktor atribucija neuspjeha unutrasnjim
stabilnim faktorima nesposobnost. Rezultati pokazuju da bi se intervencije za smanjenje
anksioznosti i poboljSanje uspjeha trebale usmjeriti na kognitivno restrukturiranje. Potrebno je
poticati uc¢enike da uspjeh pripisuju vlastitom angazmanu, ali istovremeno raditi na ublazavanju
pritiska kako bi se sprijecio razvoj ispitne anksioznosti. Potrebno je razvijati efikasnije strategije
ucenja i strategije noSenja sa stresnim situacijama. Odgojno-obrazovne intervencije trebaju biti

usmjerene na jacanje vjere u uloZeni trud i suzbijanje uvjerenja o fiksnoj nesposobnosti.
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ATTRIBUTIONS AND EXAM ANXIETY AMONG STUDENTS
Abstract
Attributions are an important issue of study, as evidenced by their popularity and widespread
applicability in a variety of studies and disciplines, including emotions, learned helplessness,
violence, academic accomplishment, loneliness, and so on. Attributions are ordinary, daily
explanations of the reasons of behavior that a person employs to explain why a particular result
of an activity occurred. Attribution theories explain how people make attributions about their own
and others' behavior based on specific antecedents such as previous experience, information,
beliefs, motivation, etc. Given the widespread use of attributions, it is particularly important to
examine their relationship with emotions, namely exam anxiety. Exam anxiety is a condition of
stress, excitement, concern, and discomfort that happens during, after, or in anticipation of an
exam situation. Anxiety ranges from normal, everyday anxieties to those that, depending on their
duration, degree of maladjustment, scope, and intensity, progress to different types of anxiety
disorders. The primary topic of the study is to investigate the relationship between attributions
and exam anxiety, while the goal is to evaluate the function of attributions in explaining test anxiety
among students in upper grades of elementary school. The study included 320 students (163 male
and 157 female) in the seventh and eighth grades from Tuzla Canton. The paper utilized the test
anxiety scale (Loncari¢, 2014) and the success and failure attribution scale (Loncaric¢, 2014). The
findings revealed a substantial link between attributions of failure and test anxiety, as well as
important predictors of both success and failure. There was a considerable difference in
attributing failure to internal variables based on gender. This study finds that attributions play an
important role in explaining academic success. All of the above emphasizes the need of instilling
adaptive attributions in students in order to lessen test anxiety and increase academic

performance.

Keywords: attributions, exam anxiety, students
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