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SAZETAK

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odrednice ukljucenosti u nastavu i ucenje fizike na
uzorku ucenika 7. razreda osnovne Skole. Teorijski okvir ¢inile su Teorija socijalne kognicije,
Teorija samoodredenja, Teorija ocekivanja i vrijednosti te koncept ukljucenosti. Ukljucenost je
operacionalizirana kao trodimenzionalni konstrukt kojeg cine bihevioralna, kognitivna i
emocionalna ukljuc¢enost. U istrazivanju je sudjelovalo 643 ucenika 7. razreda iz 35 razrednih
odjeljenja iz ukupno deset osnovnih Skola u Zagrebu u tri tocke ispitivanja. Zavrsni uzorak je
¢inilo 436 ucenika kod kojih su se mogli povezati podaci iz sve tri toc¢ke istrazivanja. Rezultati
viSerazinskog linearnog modeliranja pokazali su da su pozitivni prediktori bihevioralne
ukljucenosti u ucenje fizike osobine ugodnosti i savjesnosti, samoefikasnost u fizici, interes za
fiziku, vaznost fizike, individualna percepcija nastavnicke strukture i nastavnickog poticanja
autonomije te percepcija korisnosti i vaznosti fizike na razini razrednog odjeljenja. Pozitivnim
prediktorima kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike na individualnoj razini pokazali su se
savjesnost, samoefikasnost u fizici, vrijednost fizike kao i nastavnicko poticanje autonomije.
Na razini razrednog odjeljenja su se pozitivnim prediktorima kognitivne ukljucenosti pokazali
samoefikasnost u fizici i vaznost fizike, a negativnim prediktorom razredni interes za fiziku.
Pozitivnim prediktorima emocionalne ukljuc¢enosti u uc¢enje fizike na individualnoj razini su se
pokazali ekstraverzija i emocionalna stabilnost, samoefikasnost u fizici, interes za fiziku te
individualna percepcija nastavnicke strukture, a negativnim prediktorima percepcija vaznosti
fizike te konflikata medu vr$njacima u razrednom odjeljenju. Na razini razrednih odjeljenja su
se pozitivnim prediktorima emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike pokazali samoefikasnost
u fizici 1 interes za fiziku, dok se vaznost fizike pokazala negativnim prediktorom. Metoda
strukturalnog modeliranja je pokazala da je trokomponentna operacionalizacija ukljuc¢enosti u
ucenje fizike potpuni medijator u odnosu izmedu ucenicke savjesnosti i vrijednosti fizike te
ocjena iz fizike 1 zadovoljstva u Skoli. Klaster analiza je pokazala tri profila ucenicke
ukljucenosti u ucenje fizike: optimalni, anksiozni i umjereni. Analiza varijance je pokazala da
optimalno uklju¢eni ucenici znafajno viSom procjenjuju svoju samoefikanost u fizici i
vrijednost fizike te postizu bolje ocjene i viSe zadovoljstvo u Skoli u odnosu na ucenike s

profilom anksiozne i umjerene ukljucenosti u ucenje fizike.
Kljucne rijeci: ukljuCenost u ucenje, motivacija, fizika, nastavnicki stil motiviranja
ucenika, odnosi medu ucenicima u razredu, osobine li¢nosti, samoefikasnost, subjektivna

vrijednost fizike, ocjene iz fizike, zadovoljstvo u Skoli



Summary
Introduction

Engagement is a concept from the field of motivation, although it is about different but
related constructs: while motivation is a private, psychological, neural and biological process
that precedes engagement, it could be said that engagement is an objectively perceived
manifestation of motivation (Reeve, 2012). It is generally accepted that both motivation and
engagement are influenced by the context, that there are individual differences in the way pupils
respond to the environment, and that these constructs are associated with important student

outcomes (Reschly & Christenson, 2012).

There is no complete consensus on the definition and complexity of the engagement
construct, but most authors agree that engagement is a multidimensional construct that
encompasses aspects of student behavior, emotions and cognition (Fredricks, Blumenfeld, &
Paris, 2004; Skinner & Pitzer, 2012). According to a three-component conceptualization of
engagement, behavioral engagement refers to how much effort a learner invests in learning
activity in terms of attention, effort and perseverance (Skinner & Pitzer, 2012). Emotional
engagement includes positive emotions during engagement in a task, such as interest, and the
absence of negative emotions, such as anxiety (Skinner & Pitzer, 2012), while cognitive
engagement refers to how strategic a learner is in terms of using deep versus superficial learning
strategies, such as elaboration versus memorization (Skinner & Pitzer, 2012; Walker, Greene,
& Mansell, 2006).

Engagement is explored at several nested levels: engagement with prosocial institutions
(e.g., school, family, church); engagement with school (e.g., curricular and extracurricular
activities); and engagement in the classroom and engagement with learning activities (Skinner
& Pitzer, 2012). There are also studies of general engagement with learning activities, as well
as subject-specific engagement with learning activities. So far, only a small amount of research
has been conducted on subject-specific engagement with three-component operationalization.
Since each subject has its own specifics, the research of subject-specific engagement can give
valuable information on the predictors and outcomes of engagement within a given subject.
When it comes to engagement in learning physics, research shows that physics is one of the
subjects that students experience as difficult (Bee, Henriksen, Lyons, & Schreiner; Joki¢, 2013;
Petricevi¢, Rovan, & Pavlin-Bernardi¢, 2018). Studies have also shown that motivation for

learning decreases during the transition from elementary to high school (Dweck & Elliot, 1983)



and that the decline in interest for physics is most pronounced between the ages of 12 and 13
when formal education in physics begins (Haussler, 1987). Research on engagement in learning
physics has mainly been carried out on samples of high-school students (Gonzalez & Paoloni,
2015; Hazari, Cass, & Beattie, 2015; Putarek, Rovan, & Vlahovié-Stetié, 2016), so these studies
cannot be generalized for elementary school students. At the level of engagement with learning
activities in physics, there is a lack of research that would point to predictors of certain aspects
of engagement in elementary school pupils. It can be assumed that the predictors of different
aspects of engagement in learning physics will somewhat differ, and this research has attempted
to make a contribution in this respect. In addition, some qualitative research has shown that
some students invest efforts to achieve the highest grades which may threaten their mental and
physical health. According to Conner and Pope (2013), behavioral engagement, which is not
accompanied by cognitive engagement and positive emotions, is largely related to school stress.
The results of research by Conner & Pope (2013) point to the importance of better
understanding the concept of engagement as a multidimensional construct and the nature of its

association with school achievement and school satisfaction.

Therefore, the aim of this research was to examine the determinants of engagement in
classroom and learning activities in physics on a sample of 7"-grade elementary school pupils.
The specific objectives were: (1) to investigate the predictors of different aspects (behavioral,
cognitive, emotional) of engagement in classroom and learning activities in physics; (2) to
examine the role of engagement in classroom and learning activities in physics as a mediator in
the relationship between the perception of the context (the teacher's motivational style and
relationship with peers) and personal characteristics (personality traits and motivation for
learning physics) on one hand, and grades in physics and satisfaction in school on other; and
(3) in a person-centered approach, to identify the profiles of engagement in learning physics
and to examine whether these profiles differ in the subjective value of physics, self-efficacy in

physics, grades in physics, and satisfaction in school.

As a theoretical framework, three theories of motivation were used: the theory of social
cognition (Bandura, 1986); the self-determination theory (Deci & Ryan, 1985); the expectancy—
value theory of achievement motivation (Wigfield & Eccles, 2000); and the concept of
engagement (Connell & Wellborn, 1991; Fredrics et al., 2004; Reeve, 2012; Skinner & Pitzer,
2012).



Methodology

The participants were 643 7"-grade students from 35 classes in 10 primary schools in
Zagreb. Prior to the research, appropriate permits were collected. The study was conducted in
three research points: 643 students (51.7% girls) participated in the first point of the study; 614
students (51.3% girls) participated in the second point; and 624 students (51% girls) participated
in the third point. The final sample comprised 436 students whose data from the three points of
research could be linked. The first point of research was conducted in November 2016 when
the IPIP Junior S Personality Questionnaire (Mlac¢i¢ & Goldberg, 2007; Mlaci¢, Milas, &
Kratohvil, 2007) was used. The second point of the survey was in February 2017 and then the
following questionnaires were applied: Self-efficacy in Physics Scale (Rovan, 2011); a
Subjective Task Values Scale for Physics (Putarek et al., 2016); an Engagement in Physics
Scale (Pavlin-Bernardié, Putarek, Rovan, Petri¢evi¢, & Vlahovié-Steti¢, 2017); Teacher as
Social Context Questionnaire (Belmont, Skinner, Wellborn, & Connell, 1992); and the
Classroom Peer Context Questionnaire (Boor-Klip et al., 2015). The third point of the survey
was conducted in May 2017 and then the Scale of School Satisfaction (Huebner, 1994) was
applied. The students also wrote their up-to-date grades in physics, including the first and the
second semester of the 7"-grade. Participation in the study was voluntary and anonymous. In
order to link the data of the students from the three research points, the students entered a code

at the beginning of the questionnaire.
Results & Discussion

The results of multilevel linear modelling have shown that students with higher
agreeableness and conscientiousness invest more effort, attention, and concentration in learning
physics. Conscientiousness helps students to learn physics with understanding, while
extraversion and emotional stability positively predict the experience of positive emotions
while learning physics. The student's belief in self-efficacy in physics and interest in physics
are important individual motivational variables for all three aspects of engagement in learning
physics. How important it is for students to be successful, to have good grades in physics, and
to understand the concepts in physics also significantly predicts all three aspects of engagement
in physics, but not in the same way because the individual importance of physics can be
counterproductive. When it is important for students to achieve good grades in physics and
when that success is associated with a picture of themselves, students invest more effort,

attention, and concentration in learning physics, and also try to learn physics with



understanding. But when the emphasis is mostly on the grades, students experience more

negative emotions while learning physics.

Although teaching involvement is associated with engagement in learning physics, the
perception of the teacher’s structure and the teacher’s fostering of student autonomy are more
important for the prediction of engagement in learning physics. The pupil's individual
perception of the physics teacher encouraging students towards self-reliance in learning, and
respecting student’s ideas, is important for behavioral and cognitive engagement in learning
physics, while the individual perception of the teacher’s consistency and clear expectations is

important for behavioral and emotional involvement in learning physics.

Further, the student's individual perception of the relationship among students in the
classroom does not play a significant role in behavioral and cognitive engagement, but the
perception of conflicts between students in the classroom predicts the negative emotions of
students while learning physics. Good relationships among students are related to engagement
in learning physics and they are required for learning activities without difficulty. However, the
perception of conflicts between classroom students significantly predicts negative emotions
related to learning physics that can also lead to behavioral and cognitive disengagement in

learning physics (Petricevi¢ et al., 2018).

When a student in the classroom is surrounded by peers who believe they can master
tasks in physics, it predicts greater individual cognitive and emotional engagement in learning
physics. Classroom peer interest in physics predicts positive emotions while learning physics,
but great emphasis on the fun side of physics (e.g., experiments to amuse students) can distract
students from learning physics with understanding, which should be the goal of these fun

experiments.

Classroom peer perception of the usefulness of physics is important for behavioral
engagement in learning physics. Furthermore, when classroom peers place great emphasis on
achieving success in physics and link that success to self-image, this is a predictor of behavioral
and cognitive engagement in learning physics. On the other hand, emphasis on achieving
success in physics among peers in the classroom can lead to negative emotions while learning
physics. Classroom peer perceptions of the teacher’s motivational style and the relationship
among classroom peers were not significant predictors of engagement in learning physics in

this research. The variables of class peers’ motivation were more important at the class level.



These models explained 52% of variance of behavioral engagement, 53% of variance
of cognitive engagement, and 42% of variance of emotional engagement in learning physics.

Within the scope of the second research problem, this research shows that engagement
in learning physics is a full mediator in the relationship between the student’s conscientiousness
and the subjective value of physics on one hand, and grades in physics and satisfaction in school
on the other. In other words, this means that engagement in learning physics is a mechanism
through which conscientiousness and the subjective value of physics leads to achievement in

physics, as well as to satisfaction in the school.

Within the third research problem, three profiles of student engagement in learning
physics are shown: the profile of optimal engagement (all three aspects of engagement are
highly expressed); an anxious engagement profile (behavioral and cognitive engagement are
highly expressed but are not accompanied by positive emotions while learning physics); and
the profile of moderate engagement in learning physics (all three aspects of engagement in
learning physics are moderately expressed). Students that were optimally engaged evaluated
considerably more highly their own self-efficacy in physics and the value of physics, and had
higher grades in physics as well as satisfaction in school in comparison with students with the
other two profiles of engagement in learning physics. These results point to the importance of
optimal engagement in learning, where investing effort in learning and understanding is

accompanied by positive emotions while learning physics.

The results of this research are in line with social cognitive theory (Bandura, 1986), self-
determination theory (Deci & Ryan, 1985) and the expectancy—value theory of achievement
motivation (Wigfield & Eccles, 2000) and some models of engagement (e.g., Connell &
Wellborn, 1991; Reeve, 2012; Skinner & Pitzer, 2012).

The contribution of this research is that it uses three-part conceptualization of the subject
specific engagement in classroom and learning activities in physics. In this way, engagement
does not overlap with other psychological constructs such as motivation, and, within the
conceptualization used, can clearly distinguish the predictors and outcomes of the engagement
indicators in learning physics. Furthermore, the use of three-part conceptualization allows for
a better understanding of engagement in learning physics, as it also encompasses student
behavior, cognition and emotions. The study of predictors of separate aspects of engagement in
learning physics also provides a better understanding of the contribution of individual

predictors of behavioral, cognitive and emotional involvement in learning physics.



The longitudinal research design has enabled a better understanding of the relationship
between engagement and outcomes (the grades in physics and satisfaction in the school), while
the use of multilevel linear modelling has allowed the individual and contextual effects to be
distinguished while researching the contribution of different predictors to certain aspects of
engagement in learning physics. The advantage of the research is that it was carried out on a
sample of elementary school 7"-grade pupils and therefore provides valuable information on
engagement in learning physics when students have only just encountered formal education in
physics and in the period when previous research has shown that interest in physics begins to
decline (Haussler, 1987).

The study also has a few limitations: e.g., the loss of participants due to the longitudinal
research, and using self-assessment questionnaires with well-known limitations. Besides, the
results were obtained on a sample of elementary school 7"-grade students and cannot be

generalized for high school students.

Keywords: engagement in learning, motivation, physics, teacher's motivating style, classroom
peer context, personality traits, self-efficacy, subjective task value, student's grades in physics,

school satisfaction
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1. UVOD

1.1. O uéenju fizike i povezanim faktorima

Ucenicko videnje Skole kao dosadne ili kao igre u kojoj je cilj posti¢i najbolje ocjene uz
minimalno truda (Pope, 2002) predstavlja veliki izazov za nastavnike. S jedne strane, ucenici
osjecaju pritisak od strane nastavnika i roditelja, koji od u¢enika o¢ekuju visoke ocjene kako bi
se mogli upisati u dobre srednje skole i fakultete. S druge strane, u cilju ostvarivanja ovih
ocekivanja, ucenici nastoje dobiti dobre ocjene, ali bez dubinskog razumijevanja i ovladavanja
gradivom (Pope, 2010). Sukladno tome, istraZivanja pokazuju da s godinama $kolovanja opada
intrinzi¢na motivacija u¢enika (Gottfried, Fleming i Gottfried, 2001; Lepper, Corpus i lyengar,
2005), uzivanje u skolskim aktivnostima (Sansone i Morgan, 1992), radoznalost te interes za
ovladavanjem gradivom (Harter i Jackson, 1992). Takoder se pokazalo da ucenicka uvjerenja
o kompetentnosti i oekivanje uspjeha za razli¢ite zadatke/predmete opadaju tijekom godina

Skolovanja, osobito na prijelazu iz osnovne u srednju skolu (Dweck i Elliot, 1983).

lako je pad intrinzi¢ne motivacije zabiljezen u svim predmetima, on je najizrazeniji U
matematici i prirodoslovlju (Gottfried i sur., 2001). Takoder, interes za predmete prirodoslovlja
u Skoli je nizak i opada sa godinama Skolovanja (prema Bge, Henriksen, Lyons i Schreiner,

2011), a taj pad interesa se posebno vidi u fizici i to vise kod djevojaka (Hoffmann, 2002).

U fokusu poznatih TIMSS i PISA istrazivanja je procjena usvojenog znanja i rezoniranja
ucenika u podrucju prirodoslovlja §to obuhvaca kognitive faktore u¢enja, dok afektivni faktori
uglavnom nisu predmet ovih ispitivanja (Sjeberg i Schreiner, 2010). Stoga su istrazivaéi iz oko
40 zemalja u okviru projekta ROSE (Relevance of Science Education) nastojali otkriti faktore
povezane s ucenickim stavovima prema znanosti 1 tehnologiji i njihovoj motivaciji za ucenje
prirodoslovlja poput interesa za ucenje razli¢itih tema, izvanskolskih iskustava sa znanosti i
tehnologijom, videnja znanosti koja se poucava u okviru $kole, videnja znanstvenika i znanosti
u drustvu te ekoloskih izazova povezanih s razvojem znanosti i slicno (Sjeberg 1 Schreiner,
2010). Istrazivanja ROSE projekta, u kojem su sudionici bili uéenici u dobi od 15 godina, su
pokazala da ucenici u vecini zemalja izrazavaju pozitivne stavove o znanosti 1 tehnologiji te
smatraju kako znanost i tehnologija imaju vaznu ulogu u drustvu. Kada je rije¢ o prirodoslovlju
koje se poucava u skolama, rezultati se razlikuju medu zemaljama, ali ukazuju na to da je interes
za prirodoslovlje koje se poucava u Skolama najmanji u najrazvijenijim zemljama (Europa i

Japan) i to posebno medu djevojkama (Sjeberg i Schreiner, 2010). Tek 50-60% ucenika iz



europskih zemalja smatra da prirodoslovlje koje se poucava u $kolama istiCe vaznost znanosti
i tehnologije u svakodnevnom zivotu, a kad se ucenike pita koliko bi nastava prirodoslovlja
trebala biti zastupljena u okviru §kole, najmanji interes pokazuju uc¢enici bogatijih zemalja (npr.
nordijske zemlje, Japan) i to posebno ucenice (Sjgberg i Schreiner, 2010). Ovi nalazi su donekle
u neskladu s rezultatima TIMSS istrazivanja koji su pokazali kako vecina ucenika osmih
razreda u lIranu, Singapuru, Tajlandu, Kuvajtu i Kolumbiji voli ili izrazito voli predmete
pridoslovlja, no kada se pojedinacno gleda fizika taj postotak pada ispod 60 u 10 od 18 zemalja
(Beaton, Martin, Mullis, Gonzalez, Smith i Kelley 1996). U istrazivanju Hendley, Stables i
Stables (1996, prema Osborne, Simon i Collins, 2003) su ucenici u dobi od 13-14 godina u
Juznom Walesu prirodoslovlje rangirali na 5. mjesto omiljenih predmeta od mogucih dvanaest,
no kada je trebalo rangirati tri predmeta koje najmanje vole prirodoslovlje se naslo na prvom
mjestu. Prema tome, autori zakljuc¢uju da prirodoslovlje izaziva snazne emocije kod uéenika pri

¢emu ucenici ili vole ili mrze prirodoslovlje.

Fizika i matematika su predmeti koje ucenici Cesto dozivljavaju posebno teskim i
zahtjevnim (Bee i sur., 2011; Joki¢, 2013; Petri¢evi¢, Rovan i Pavlin-Bernardi¢, 2018). U¢enici
smatraju da im je lakSe ostvariti dobre ocjene u drugim predmetima nego u fizici (Bennett i
Hogarth, 2009 prema Bge i sur., 2011), a ¢ak i u€enici koji su uspjesni u ovim predmetima
imaju niza o¢ekivanja uspjeha u ovim predmetima u odnosu na druge Skolske predmete (Lyons,
2006 prema Bege i sur., 2011).

Ucenici ¢e se vise ukljuéiti u ucenje fizike ako za to kod njih postoji interes (Lavonen,
Byman, Juuti, Meisalo i Uitto, 2005). Interes je povezan s odabirom i ustrajnosti u aktivnostima
(Hidi, 1990) 1 prethodi intrinzi¢noj motivaciji (Krapp, 2002). Drugim rije¢ima, ucenici ¢e biti
intrizi¢no motivirani i ukljuéit ¢e se u one aktivnosti za koje imaju interes (Ryan i Deci, 2000).
Istrazivanja su pokazala da ukupni interes za fiziku opada s godinama Skolovanja, pri ¢emu
ucenici pokazuju veci interes u odnosu na ucenice (Hdussler, 1987; Kahle i Lakes, 1983). Pad
interesa za ucenje prirodnih predmeta odrazio se i na pozeljnost upisivanja odredenih studijskih
smjerova. Tako je, primjerice, interes za fiziku najmanje izrazen u ekonomski razvijenijim
dijelovima svijeta poput Europe, Amerike, Novog Zelanda, Kanade, Japana i Koreje (za pregled
istrazivanja vidi Bge i sur., 2011). Pad interesa za fiziku je najizrazeniji u dobi izmedu 12 i 13
godina kada pocinje formalno obrazovanje iz fizike (Haussler, 1987). Jedno od mogucih
objasnjenja je da ucenici prije pocetka formalnog obrazovanja iz fizike imaju visoka oc¢ekivanja
od predmeta, koja ne budu ispunjena u okviru nastave (H&ussler, 1987). Osim toga, Haussler i

Hoffmann (2000) su pokazali da se opceniti interes za fiziku i interes za fiziku kao Skolski



predmet razlikuju. Prema ovim autorima, ucenici koje zanima funkcioniranje prirodnih
fenomena ili funkcioniranje uredaja i strojeva ne moraju nuzno voljeti fiziku u skoli. To ¢e
ovisiti o podudaranju izmedu interesa ucenika 1 §to se 1 na koji nacin poucava u razredu u okviru
predmeta fizike (Haussler i Hoffmann, 2000). Dok ucenike koji su zainteresirani opcéenito za
fiziku karakteriziraju fascinacija tehnologijom i prirodnim pojavama, kod ucenika koji su
zainteresirani za fiziku kao Skolski predmet se najvise isti¢e dozivljaj slike o sebi povezan sa
uspjesnosti u fizici (primjerice: ,,vjerujem da me moji vr$njaci smatraju kompetentnim®). Prema
tome, interes za fiziku kao Skolski predmet ne proizlazi iz interesa o prirodnim pojavama vec

interesima povezanima s uspjesnosti ucenika (Haussler i Hoffmann, 2000).

Istrazivanja u hrvatskim osnovnim $kolama su pokazala da su stavovi prema predmetu
fizike izrazito polarizirani (Joki¢, 2013; Petricevi¢ i sur., 2018), sto je sukladno dozivljajima
ucenika i u Skolama izvan Hrvatske (npr. Hazari, Cass i Beattie, 2015). S jedne strane,
ucenicima je Skolska fizika zanimljiva, dok je istovremeno smatraju teskim i zahtjevnim
predmetom. Ucenici predmet ocjenjuju zanimljivim u dijelu koji se odnosi na pokuse i nove ili
neobicne spoznaje o kojima do tada nisu ¢uli, dok se u dijelu sadrzaja koji zahtijevaju apstraktno
razmiS$ljanje 1 primjenu matematic¢kih operacija predmet procjenjuje teSkim (npr. problemski
zadaci u kojem je potrebno verbalni zadatak prevesti u numeric¢ke simbole 1 izraCunati) (Jokic,
2013; Petrievi¢ i sur., 2018). Jednim dijelom se poteskoce u fizici mogu pripisati slabijem
predznanju iz matematike (Joki¢, 2013; Petricevi¢ i sur., 2018), strahu od fizike koju ucenici
vec 1 prije nego Sto dobiju predmet dozivljavaju ,,nekom ¢udnom matematikom* (Petri¢evi¢ i
sur., 2018), te razliitoj razini apstraktnosti pojedinih sadrZaja iz fizike (Joki¢, 2013; Petrievi¢
1 sur., 2018). Ucenicima su lak$i dijelovi gradiva koje mogu vizualizirati i povezati sa
svakodnevnim Zivotom i koji se mogu jednostavno demonstrirati uz pomo¢ pokusa poput mase,
tezine, inercije, dok su im zahtjevniji dijelovi gradiva koje je, iako su povezani sa
svakodnevnim zivotom, teSko vizualizirati, poput elektri¢ne struje (Joki¢, 2013; Petricevié i
sur., 2018). Opéenito, Sto je uspjeh uc¢enika u Skoli bio bolji to su gradivo fizike vise dozivljavali
zanimljivim, razumljivim i manje teskim (Joki¢, 2013). Nadalje, ucenici koji su iskazivali veéi
interes za znanost fiziku su dozivljavali manje teskim predmetom i jednim od najboljih
predmeta u osnovnoj Skoli (Joki¢, 2013). S druge strane, ako ucenici predmet fizike
dozivljavaju teskim i ako ne razumiju gradivo, tesko Ce razviti interes za fiziku (Lavonen i sur.,

2005).

Sto se tice rodnih razlika, one su u fizici izrazene jo§ i viSe nego u drugim

prirodoslovnim predmetima (Joki¢, 2013; Jugovi¢, 2010; Marusi¢, 2006). Osim §to djevojke



Imaju nizi interes za teme iz fizike kako su predstavljene u tradicionalnim kurikulima, smatraju
je manje korisnom (Jugovié¢, 2010; 2017; Joki¢, 2013; Marusi¢, 2006) i imaju niZze oCekivanje
uspjeha u matematici i prirodoslovnim predmetima, pa tako i u fizici (za pregled istrazivanja
vidi Bee i sur., 2011; Jugovi¢, 2017), usprkos boljim ocjenama od mladi¢a koje ostvaruju u
fizici i drugim Skolskim predmetima (Jugovi¢, 2017). Istrazivanje rodnih razlika u motivaciji
za razliCite Skolske predmete medu ucenicima osmih razreda osnovnih $kola u Hrvatskoj na
uzorku od 2667 ucenika je takoder pokazalo da ucenici predmet fizike procjenjuju
kako bi svladale gradivo fizike i ujedno ulazu vise sati u uéenje fizike (Marusi¢, 2006). Prema
Hé&ussler i Hoffmann (2000), djevojcice sliku o sebi povezanu s predmetom fizike procjenjuju
znacajno nizom u odnosu na opéu akademsku sliku o sebi. Stadler, Duit i Benkler (2000),
objasnjavaju kako djevojke smatraju da razumiju koncepte iz fizike ako ih mogu postaviti u
Siru sliku o svijetu dok su djecacima koncepti u fizici vrijedni sami po sebi i smatraju da ih

razumiju ako ih mogu dovesti u medusobnu vezu.

Istrazivanje Joki¢a (2013) je pokazalo da uéenici u odnosu na uéenice predmet fizike

mjeri povezano sa interesima djecaka te oni u vecoj mjeri mogu gradivo fizike povezati sa
svojim svakodnevnim iskustvima (Bee i sur., 2011; Joki¢, 2013). Razli¢ita istraZzivanja su
pokazala da su djevojke viSe zainteresirane za teme vezane uz zdravlje, ljudsku biologiju,
dobrostanje i estetiku, kao Sto su briga za tijelo, briga za zivotinje i druge teme koje im mogu
pomo¢i u odnosima s drugima, dok su mladi¢i viSe zainteresirani za teme poput funkcioniranja
tehnologije (za pregled istrazivanja vidi Bee i sur., 2011). Kada je rije¢ o interesima za teme
koje ucenici smatraju sadrzajima fizike, kod uc¢enika osnovnih skola u Finskoj (Lavonen i sur.,
2005) se pokazalo da sveukupno ucenike najvise zanimaju teme iz znanstvene fantastike i
paranornalne pojave (npr. vanzemaljci, ¢itanje misli, tumacenja snova i slino), a zatim teme
vezane uz astronomiju (npr. bestezinsko stanje, moguénost Zivota izvan zemlje, crne rupe,
snalazenje u prostoru uz pomo¢ nebeskih tijela i slicno), tehnologiju koja je promijenila ljudske
zivote (npr. kako rade raunala, mobiteli, laseri i slicno), a najmanje interesa su pokazivali za
teme koje se poucavaju u okviru Skolskog predmeta fizike (npr. kako zalazak sunca boji nebo,
kako muzicki instrumenti proizvode zvukove, kako funkcioniraju opticki instrumenti 1 sli¢no).
Djevojcice su najviSe zanimali sadrzaji vezani uz funkcioniranje ¢ovjeka (npr. zasto ljudi

sanjaju, kakav je osjecaj biti u bestezinskom stanju, izumi koji su promijenili ljudski Zivot), a



najmanje kako funkcioniraju strojevi, dok su djecaci najveci interes pokazivali upravo za
funkcioniranje strojeva (npr. kako funkcioniraju TV, radio, nuklearne elektrane, benzinski i
dizel motori i slicno). Podjednako zanimljive i djevojc¢icama i djeCacima bile su teme iz
astronomije, zatim kako sacuvati i efikasnije koristiti energiju te otkri¢a koja su promijenila
svijet (Lavonen i sur., 2005). Iako su navedeni interesi vezani uz jednu grupu ucenika i
prolazni, vazno je uzimati u obzir interese ucenika tijekom poucavanja kako bi situacijski
interes ucenika mogao, u odgovaraju¢em kontekstu, prerasti u trajni, osobni interes (za faze

razvoja interesa vidi Hidi i Renninger, 2006).

Istrazivanja koja su proveli Hiussler i Hoffmann, (2000) te Murphy, Lunn i Jones (2006)
pokazuju da intervencije u okviru kurikuluma koje uzimaju u obzir uéenicke interese vode
boljim rezultatima iz fizike i u kognitivhom (ucenje, razumijevanje, postignuce) i u afektivnhom
smislu (interes). U istrazivanju Héusslera i Hoffmanna (2000) na uzorku u¢enika u njemac¢kim
osnovnim skolama pokazao se nesklad izmedu interesa ucenika za fiziku te sadrzaja i nacina na
koji se fizika poucavala u okviru postojeceg kurikula. Izmedu ostalog, ucenici su naveli da je
preveliki naglasak postoje¢eg kurikula bio na racunanju, promatranju, ¢itanju, slusanju i
testiranju hipoteza, dok je u kurikulu bilo podzastupljeno sastavljanje aparature, mjerenje,
formiranje osobnog misljenja, procjena koristi od inovacija, rasprava o novim tehnologijama,
rukovanje aparaturom te vlastite inovacije. Slicnih razmisljanja su i hrvatski osnovnoskolci
prema kojima je takoder raunanje previSe zastupljeno, a idealne sate fizike opisuju kao
istrazivacke u kojima su sami angazirani u provodene eksperimenata i demonstracija (Jokic,
2013). No, prema Haussler i Hoffmann (2000), u¢enici u osnovnoj $koli nisu mali znanstvenici
koji nastoje istraZivati zakone prirode, ve¢ su prvenstveno zainteresirani za prakti¢nu primjenu
tih zakonitosti te ih zanimaju moguc¢nosti i rizici tehnologija koje se baziraju na zakonitostima
fizike. U longitudinalnom istrazivanju ovi autori su pratili u¢enike u osnovnoj skoli u dobi do
11 do 16 godina i pokazali da primjena novog kurikula koji omoguc¢ava ukljucivanje u¢enika u
aktivnosti u koje su zainteresirani dovodi do boljeg postignuca iz fizike na kraju Skolske godine.
Osim toga, primjena novog kurikula je takoder dovela do razvoja pozitivne slike o sebi

povezane s predmetom fizike, osobito medu ucenicama.

Do sli¢nih rezultata su dosli i Murphy i sur. (2006) proucavajuci primjenu interaktivnih
metoda poucavanja 0 radioaktivnim materijalima poput prikazivanja filmova o modernim
trendovima u znanosti, istrazivanja, igranja uloga i debate. U okviru istrazivanja, ucenicima
srednjih skola u dobi 15-16 godina su prikazivana tri filma u trajanju od 20 minuta na teme

»Radijacija i zdravlje®, ,,Proizvodnja nuklearne energije“ i ,,Odlaganje nuklearnog otpada“.



Nakon $to bi pogledali filmove, ucenici su raspravljali o navedenim temama u kontekstu
realnog Zivotnog okvira i profesionalne prakse. Primjerice, u okviru teme ,,Radijacija i
zdravlje, ucenicima je prikazan postupak u kojem se provodi pregled Stitnjace pomocu
radioaktivnog joda kao dio dijagnostickog postupka. Nakon toga su ucenici igrali uloge
zaposlenika medicinskog odjela razgovarajuci o tome kako pacijentu objasniti koristi od takvog
pregleda u odnosu na moguce rizike. Takoder, ucenici su trebali razmotriti alternativne pristupe
tretmana raka te prednosti i nedostatke razli¢itih vidova proizvodnje energije. Provedeni
program je doveo do dramati¢nog povecanja interesa i procjene vaznosti ovih tema, 0sobito
kod djevojaka. Sadrzaj koji je usmjeren na socijalni aspekt tema iz fizike i stvarne zivotne
ljudske probleme, kao i moguénost diskutiranja o idejema te bolje razumijevanje sebe i svijeta
oko sebe, vise odgovara djevojkama u odnosu na tradicionalni kurikulum koji je viSe usmjeren
na dekontekstualizirano funkcioniranje pojava i strojeva (§to je blize interesima djecaka). Kod
djevojaka kontekst daje vrijednost i svrhu u uc¢enju te vodi veéoj ukljucenosti u ucenje fizike
(Murphy i sur., 2006). No, iako je primjena ovog programa dovela do znacajnog pobolj$anja u
razumijevanju tema, kod djecaka, koji su prije imali visoko misljenje o svojim sposobnostima
vezanim uz fiziku, doslo je do nize procjene vlastitih sposobnosti. Kada je u metode poucavanja
ukljuceno Sire razmatranje prednosti i nedostataka radioaktivnih materijala, djecaci su se od
prvotne sigurnosti u razumijevanje gradiva pomaknuli prema vecoj svjesnosti o sloZzenosti ovih
tema. Stoga je jedan od uspjeha ovog programa i razvijanje informiranog misljenja. Takoder, u
okviru programa se raspravljalo o mogu¢im karijerama vezanim uz temu. lako se svijest
djevojaka o moguc¢im karijerama vezanim za znanost povecala, nije doslo do promjene u

njihovim osobnim planovima za buducu karijeru u tom pogledu (Murphy i sur., 2006).

Sli¢éno ovom zadnjem nalazu Murphyja i suradnika (2006), istrazivanje Jugovi¢ (2017)
je pokazalo da se i djevojke u Hrvatskoj teze odluc¢uju za odabir fizike na maturi ili odabir
tehnickog zanimanja. Dok je za tu odluku, s obzirom na to da se fizika dozivljava muskim
podru¢jem, mladi¢ima dovoljno samo da fiziku smatraju korisnom, kod djevojaka je potrebno
zadovoljiti viSe uvjeta. Primjerice, djevojke trebaju fiziku smatrati korisnom, zatim ocekivati
uspjeh u podrucju fizike, odbaciti stereotipe u koje vecina ucenika vjeruje da su ucenici

uspjesniji u fizici u odnosu na ucenice (Jugovic, 2017).

Jedan od mogucih razloga za veci interes za fiziku kod ucenika u odnosu na ucenice je
1 to Sto djecaci imaju vise iskustva s temama znanosti i tehnologije koje se obraduju u okviru
gradiva fizike u svom ranom djetinjstvu u odnosu na djevojke (Hazari, Sadler i Tai, 2008, prema

Boe i sur., 2011). Drugim rije¢ima, razlika u interesima je rezultat socijalizacije tijekom koje



djevojCice imaju puno manje prilika za koriStenje strojeva, uredaja ili tipicnih mjernih
instrumenata (Johnson, 1987; Kahle i Lakes 1983). lako u¢enici mogu imati dobar uspjeh i kada
nemaju pozitivne stavove prema prirodoslovlju, rana iskustva sa znanosti i tehnologijom te
kombinacija interesa i uspjeSnosti u osnovnoj $koli imaju vaznu ulogu za razvoj trajnog
osobnog interesa (Osborne i sur., 2003; Ormerod i Duckworth, 1975, prema Trumper, 2006;

Petri¢evi¢ i sur., 2018).

Kao $to se moze vidjeti iz navedenog pregleda istrazivanja, fizika je specifican predmet
prirodoslovlja jer ga u€enici smatraju tezim u odnosu na druge predmete, Sto je izrazeno ¢ak i
kada su uspjesni u fizici. Ucenici imaju izrazito polarizirane stavove prema fizici 1 interesi za
sadrzaje fizike Cesto nisu uskladeni s postoje¢im kurikulumima. Afektivni aspekt ucenja fizike
je takoder vazan jer se pokazalo da ucenici koji su upjesni u prirodoslovlju imaju i pozitivnije
stavove prema prirodoslovlju, a kada imaju pozitivnije stavove takoder su i uspjesniji (Beaton
i sur., 1996). Prema Osborne i sur. (2003), faktori povezani sa interesom za prirodoslovlje su
rod, osobine li¢nosti i kontekstualni faktori poput stavova roditelja i vrSnjaka prema
prirodoslovlju te nastavni¢kog pristupa i metoda kao i znacajki kurikuluma. Rod se pokazao
jednim od vaznijih faktora za ucenje fizike, pa 0 rodnim razlikama svakako treba voditi racuna
prilikom istrazivanja uéenja i poucavanja fizike ili ih barem kontrolirati. Osim navedenih
faktora, vaznu ulogu ima i motivacija te ukljucenost u ucenje fizike o kojima ¢e vise rijeci biti

u sljede¢im poglavljima.

1.2. Priroda konstrukta ukljué¢enosti i poteSkoée konceptualizacije

Kako bi se odgovorilo na probleme pada motivacije i odustajanja o $kole, u posljednja
tri desetlje¢a intenzivno se istrazuje Skolska ukljucenost (eng. engagement ili school
engagement). Vec¢ina autora se slaze da je ukljucenost viSedimenzionalni konstrukt koji
obuhvaca tri aspekta: bihevioralni, emocionalni i kognitivni. Prema Fredricks, Blumenfeld i
Paris (2004), bihevioralna ukljuc¢enost se odnosi na sudjelovanje u¢enika u $kolskim nastavnim,
socijalnim ili izvannastavnim aktivnostima, emocionalna uklju¢enost na pozitivne i negativne
emocionalne reakcije prema nastavnicima, vrSnjacima i Skolskim zadacima, a kognitivna
ukljucenost se odnosi na na¢ine razmisljanja i ucenic¢ko ulaganje napora u razumijevanje
sloZzenih ideja 1 ovladavanje gradivom. Prema tome, ukljuceni ucenici redovito pohadaju
nastavu i izvannastavne aktivnosti, imaju pozitivne reakcije prema nastavi, nastavnicima,
vr$njacima 1 opcéenito Skoli te nastoje gradivo uciti S razumijevanjem. Suprotno tome,

neukljuceni ucenici ne sudjeluju aktivno na nastavi i ostalim Skolskim aktivnostima, ne



razvijaju u potpunosti osjecaj pripadanja Skoli ili se neprimjereno ponasSaju te ne uce gradivo s

razumijevanjem, sto smanjuje vjerojatnost postizanja Skolskog uspjeha (Finn i Zimmer, 2012).

Paralelno su se razvijala dva pravca istrazivanja ukljucenosti: jedan pravac je proizasSao
1z nastojanja preveniranja odustajanja od skole te boljeg razumijevanja i poboljSanja uspjesnosti
ucenika sa slabim Skolskim ocjenama (primjerice, Christenson, Sinclair, Lehr i Godber, 2001;
Finn i Rock, 1997; Reschly i Christenson, 2006), a drugi pravac je proiza$ao iz motivacijskih
teorija (primjerice, Connell i Wellborn, 1991; Skinner i Pitzer, 2012; Reeve, 2012).

Istrazivanja su pokazala da je ukljucenost pozitivni prediktor kvalitete ucenja, Skolskih
ocjena, rezultata na testovima znanja, a gledaju¢i dugorocnije i redovitog pohadanja nastave,
zavrSavanja Skole-maturiranja, otpornosti te zivotnog zadovoljstva (Finn i Rock, 1997;
Fredricks i sur., 2004; Appleton, Christenson i Furlong, 2008; Salmela-Aro i Upadyaya, 2014).

lako se koncept ukljucenosti preklapa s nekim drugim konceptima iz razlicitih
motivacijskih i drugih psihologijskih teorija poput interesa, vrijednosti, motivacijskih ciljeva i
samoreguliranog ucenja (za pregled vidi Fredrics i sur., 2004, str. 60), interes za istrazivanje
ukljucenosti je rastao i zbog toga Sto je koncept viSedimenzionalan. Istovremeno uzimanje u
obzir vise aspekta ucenickih iskustava prilikom istrazivanja ukljucenosti viSe odgovara
stvarnosti, buduci da se ti procesi i u $kolskom kontekstu odvijaju spontano istovremeno, $to
omogucuje bolje razumijevanje ucenika i njihovog ponasanja u Skolskom kontekstu (Fredrics i
sur., 2004). Kako je istrazivacki interes za ukljucenost rastao, tako se razvijala i spoznaja o
slozenosti koncepta (Fredricks i sur., 2004; Appleton i sur., 2008). U knjizi Handbook of
Research on Student Engagement urednica Christenson, Reschly i Wylie (ur.) (2012) su opisane
neke od poteskoca vezanih uz konceptualizaciju ukljucenosti u ucenje te ¢e one biti

predstavljene u nastavku.

Istrazivanje ukljuCenosti otezava to S§to medu razliitim autorima ne postoji u
potpunosti slaganje oko definicije i slozenosti konstrukta ukljucenosti. Primjerice, prema
autorima iz prvog pravca istrazivanja ukljucenosti, Skolska uklju¢enost obuhvaca: pohadanje
nastave, izvrSavanje zadataka koje zadaje nastavnik unutar i izvan ucionice te pozitivne stavove
o Skolskim zadacima i Skoli op¢enito (Finn i Zimmer, 2012). Na ovaj nacin definicija
ukljucenosti je vrlo Siroko postavljena, a za dobro teorijsko razumijevanje koncepta kao i
kreiranje ucinkovitih intervencijskih programa potrebna je specifi¢nija definicija (Eccles i
Wang, 2012). lako se autori slazu da je rije¢ o multidimenzionalnom konstruktu koji ukljuéuje

viSe aspekata, nije u potpunosti postignuto slaganje po pitanju broja aspekata koje konstrukt



obuhvaca. U literaturi dominiraju konstrukti koji obuhvacaju dva, tri ili Cetiri aspekta
ukljucenosti (Reschly i Christenson, 2012). Tako primjerice prema Skinner, Furrer, Marchand
i Kindermann (2008) uklju¢enost ¢ine bihevioralna i emocionalna komponenta, pri ¢emu autori
za svaku od ovih dviju kompenenti definiraju ukljucenost i neukljucenost. Stoga, prema
nevedenim autorima, motivacijsku konceptualizaciju ukljucenosti nasuprot neukljucenosti
¢ine: bihevioralna ukljucenost, bihevioralna neukljucenost, emocionalna ukljucenost i
emocionalna neukljucenost. Finn (1989) u svom modelu Participacije-identifikacije
ukljuenost operacionalizira uz pomo¢ dvije komponente ukljucenosti: bihevioralne
(participacija) i afektivne/emocionalne (identifikacija). lako u ovom modelu nema komponente
koja se zove kognitivna ukljucenost opis bihevioralne ukljucenosti obuhvaca i kognitivnu
ukljucenost npr. aktivno sudjelovanje na nastavi U vidu postavljanja pitanja nastavniku o

gradivu ili sugeriranja novog pogleda na gradivo koje se uci.

Mnogi autori su u svoje modele uvrstili i kognitivnu ukljucenost (Appleton,
Christenson, Kim i Reschly, 2006; Connell i Wellborn, 1991; Fredricks i sur., 2004; Reeve,
2012; Skinner i Pitzer, 2012), no u tim modelima se vrlo razli¢ita ponaSanja ubrajaju u
kognitivnu ukljucenost. Prema Appleton i sur. (2006), kognitivna ukljucenost obuhvaca npr.
samoregulaciju 1 vrijednost ucenja (postavljanje ciljeva). Prema Fredricks i sur. (2004), u
kognitivnu ukljucenost se ubraja spremnost ulaganja napora u razumijevanje slozenih ideja i
svladavanja sloZenih vjestina. Reeve (2012) u kognitivnu ukljuc¢enost u u¢enje ubraja koristenje
dubinskih strategija ucenja poput elaboracije, nastojanja dubinskog razumijevanja gradiva
nasuprot povrSinskom ucenju te koriStenje strategija samoregulacije poput planiranja. Skinner
I Pitzer (2012), u kognitivnu ukljucenost ubrajaju npr. svrhoviti pristup u¢enju, nastojanja
ostvarivanja cilja, traZenje strategije, teznja ovladavanja gradivom i ustrajnost, a u kognitivnu
neukljucenost osjecaj besciljnosti, bespomoc¢nosti i rezigniranosti te izbjegavanje, apatiju i
osjecaj pritiska. Prema Conner i Pope (2013), kognitivna uklju¢enost obuhvaca stavove o
vrijednosti gradiva (npr. koliko ucenici smatraju $kolske zadatke smislenim) gdje se moze
primijetiti preklapanje s motivacijom (primjerice, Teorija o¢ekivanja i vrijednosti: Wigfield i
Eccles, 2000).

Schaufeli, Martinez, Marqués-Pinto, Salanova i Bakker (2002) takoder ukljucenost
operacionaliziraju uz pomoc¢ tri komponente, ali na malo drugaciji nacin. Prema ovim autorima,
ukljucenost je pozitivno 1 ispunjeno stanje uma koje karakteriziraju energija, predanost i

udubljenost u ucenje, pri ¢emu se energija odnosi na visoku razinu energije tijekom ucenja i



spremnost na ulaganje truda, predanost se odnosi na ukljucenost u ucenje koju prate
entuzijazam i osjecaj da je gradivo vazno, a udubljenost na stanje potpune koncentriranosti na
ucenje s uzitkom i1 bez osjecaja protoka vremena. Ovako definirani aspekti uklju¢enosti odnose
se redom na bihevioralnu (energija), emocionalnu (predanost) i kognitivhu (udubljenost)
ukljucenost (Bakker, Sanz Vergel i Kuntze, 2015). U ovoj konceptualizaciji se moze vidjeti
preklapanje s motivacijom u komponenti energije, ako motivaciju definiramo kao ¢initelj koji
energizira i usmjerava ponasanje (Reeve, 2009a), jer energija odreduje snagu, intenzitet i
ustrajnost ponaSanja i ona je prethodnik ukljucenosti (Reeve, 2012). Nadalje, u ovoj
konceptualizaciji mozemo vidjeti i preklapanje komponente udubljenosti s konceptom
zanesenosti. Stanje zanesenosti podrazumijeva intenzivnu uklju¢enost u aktivnost koju
karakteriziraju stapanje aktivnosti i svijesti (potpuni kapacitet svijesti je usmjeren na zadatak),
promjena percepcije protoka vremena (osjecaj da je vrijeme proletjelo) te osjecaj kontrole
(Csikszentmihalyi, Abuhamdeh i Nakamura, 2005). S druge strane, uklju¢enost moze biti
djelomi¢na (samo u jednom ili dva aspekta, ali ne i u svim aspektima), umjereno izrazena na
jednom, dva ili svim aspektima, ali i potpuna ili optimalna (visoko izrazena u svim aspektima).
Iako se karakteristike zanesenosti preklapaju s aspektima ukljucenosti, prema konceptualizaciji
Schaufeli i sur. (2002), kako bi se moglo govoriti 0 stanju zanesenosti sve tri karakteristike
moraju biti prisutne: energija, predanost i udubljenost u uéenje. Osim toga, kod zanesenosti je
rije¢ o kratkotrajnim optimalnim iskustvima dok sama udubljenost (eng. absorption) oznacava
dugotrajnije stanje uma (Schaufeli, Taris i van Rhenen, 2008). Prema tome, moglo bi se re¢i da
je zanesenost intenzivnije i kratkotrajnije stanje udubljenosti koje se povremeno javlja kao

posljedica optimalne uklju¢enosti.

Neki autori ukljucenost operacionaliziraju uz pomo¢ Ccetiri komponente. Tako
primjerice Appleton i sur. (2006) te Reschly i Christenson (2012) razlikuju akademsku,
bihevioralnu, psiholosku/afektivnu i kognitivnu ukljucenost pri ¢emu su bihevioralna (npr.
pohadanje nastave te sudjelovanje na nastavnim 1 izvannastavnim aktivnostima) 1 akademska
ukljucenost (npr. vrijeme provedeno u zadatku i dovrSavanje domacih zadataka), zapravo, dva
vida bihevioralne ukljucenosti (Reschly i Christenson, 2012). Preklapanje izmedu bihevioralne
1 akademske uklju€enosti moze rezultirati dodatnom konfuzijom u ve¢ postojecoj konfuziji
konceptualizacije i terminologije, te je stoga vazno izbjegavati redundantnosti i teZiti
parsimoniji (Lam, Wong, Yang i Liu, 2012). Nadalje, Reeve (2012) bihevioralnoj,

emocionalnoj i1 kognitivnoj dimenziji dodaje jos$ i proaktivnu ukljucenost koja obuhvaca

10



konstruktivan doprinos ucenju u obliku postavljanja pitanja, izrazavanja vlastitih obrazovnih

zelja i potreba te sugeriranja novog pogleda na materijal koji se uci.

MozZemo primijetiti prilicno veliku neujednacenost u definiranju i konceptualizaciji
ukljucenosti. No, iako ne postoji jedinstvenost autora po pitanju broja komponenti koji ¢ine
konstrukt ukljucenosti, vecina autora se slaze da je ukljuc¢enost multidimenzionalni konstrukt

koji obuhvaca aspekte uc¢eni¢kog ponasanja, emocija i kognicija (Fredricks i sur. , 2004).

Kao $to je i ranije u tekstu primijeceno, poteskoce konceptualizacije ukljuenosti nastaju
1 zbog preklapanja s konstruktom motivacije. Neki autori ukljucenost i motivaciju smatraju
sinonimima (Martin, 2007 i National Research Council, 2004 prema Reschly i Christenson,
2012). Prema modelu Appleton i sur. (2006), motivacija je dio koncepta ukljucenosti. Naime
kognitivna uklju€enost je prema ovom modelu opisana kao percipirana vaznost i motivacija za
uéenje. Fredricks i sur. (2004) multidimenzionalni konstrukt ukljucenosti koji obuhvaca
aspekte ucenickog ponasanja, razmiSljanja 1 emocija nazivaju metakonstruktom Kkoji
objedinjuje postojece konstrukte iz razli¢itih motivacijskih teorija. Stoga je, prema navedenim
autorima, motivacija dio koncepta ukljucenosti. Prema nekim autorima, motivacija predstavlja
unutra$nji izvor energije koji ponasanju daje svrhu i izdrzljivost, dok ukljucenost predstavlja
vidljivu manifestaciju motivacije (Skinner i Pitzer, 2012; Reeve, 2012). Prema ovim autorima
su ukljucenost i motivacija razli€iti, ali povezani kontrukti, pri ¢emu motivacija predstavlja
namjeru, a uklju¢enost komponentu akcije (Reeve, 2012). Prema tome, motivacija i uklju¢enost
su razlic¢iti, ali povezani konstrukti, pri ¢emu je motivacija nuzna, ali ne i dovoljna za
ukljucenost (Appleton i sur., 2006; Blumenfeld, Kempler i Krajcik, 2006). Ova dva koncepta
su medusobno povezana, no istrazivaci motivacije ukljucenost vide kao ishod motivacijskog
procesa dok istrazivaci ukljucenosti motivaciju vide kao izvor ukljucenosti (Reeve, 2012).
Op¢enito je prihvaceno da su oba konstrukta pod utjecajem konteksta i povezani s vaznim
obrazovnim ocekivanjima (Reschly i Christenson, 2012), no kako bi koncept ukljucenosti imao
inkrementalni doprinos u objasnjavanju uc¢eni¢kog uspjeha i neuspjeha vazno ih je razlikovati.
U mnogim istrazivanjima se kognitivna uklju¢enost preklapa s motivacijskim varijablama iz
teorije ocekivanja i vrijednosti (npr. Hirschfield i Gasper, 2011; Reschly i Christenson, 2012,
Wang, Chow, Hofkens i Salmela-Aro, 2015), motivacijskim varijablama samoefikasnosti
(Jimerson, Campos i Greif, 2003, prema Dotterer i Lowe, 2011) ili/i samoregulacijom
(Archambault, Janosz, Morizot i Pagani; 2009; Reeve, 2012; Reschly i Christenson, 2012).
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Takvo preklapanje varijable ukljuenosti s motivacijskim varijablama onemogucuje

zakljucivanje o stvarnom doprinosu uklju¢enosti ispitivanim ishodima.

Osim preklapanja s konceptom motivacije, dodatne probleme u podrucju istrazivanja
ukljucenosti Cini i to $to se u razli¢itim radovima isti termin Koristi za objaSnjavanje razlicitih
stvari, kao $to se 1 razli¢iti termini koriste za isti konstrukt (Finn i Zimmer, 2012). Tako npr.
Finn u svom modelu participacije — identifikacije (1989) aktivno sudjelovanje na nastavi i
upucivanje pitanja nastavniku naziva bihevioralnom ukljucenosti, dok Reeve (2012) isto
ponasanje ucenika u svom dijalektickom modelu nastavnik — uéenik naziva proaktivhom
ukljucenosti. U istrazivanju Dotterer i Lowe (2011) je upitnik psiholoske ukljucenosti
(objedinjena kognitivna i emocionalna ukljucenost) obuhvacao cestice poput ,,ulazem puno

truda u Skoli“, pri ¢emu bi mnogi drugi autori tu Cesticu svrstali u bihevioralnu ukljucenost (npr.

Skinner i Pitzer, 2012; Reeve, 2012).

Razlikovanje medu autorima postoji i po pitanju toga je li ukljuc¢enost jedan kontinuum
s dva pola ili su ukljuéenost i neukljuc¢enost dvije odvojene dimenzije, jer niska ukljucenost
moze biti razli¢ita od neukljucenosti (Reschly i Christenson, 2012). Tako npr. Skinner i Pitzer
(2012) u svojoj konceptualizaciji ukljucenosti osim tri aspekta ukljucenosti (bihevioralni,
kognitivni 1 emocionalni) nasuprot njima definiraju 1 tri aspekta neuklju€enosti (bihevioralna,
kognitivna i emocionalna neukljucenost). Drugi autori pak (poput Reschly i Christenson, 2012;
Reeve, 2012; Lam i sur., 2012), dimenzije ukljucenosti definiraju kao kontinuum, pri ¢emu visi
rezultat na skali pojedinog aspekta uklju€enost znaci vecu ukljuCenost, a nizi rezultat nizu

ukljucenost.

Dodatan izvor konfuzije ¢ini to $to se u nekim modelima ukljucenosti (npr. Appleton i
sur., 2006) mijeSaju indikatori i facilitatori (moderatori) ukljuc¢enosti. Indikatori se odnose na
obiljezja razlic¢itih aspekata ukljucenosti, dok su facilitatori faktori izvan konstrukta
ukljucenosti koji djeluju na nju (Skinner i sur., 2008). Ako, primjerice, konceptualizacija
ukljucenosti pretpostavlja da su odnosi s nastavnicima i vr§njacima dio koncepta uklju¢enosti
(indikator), a ne kontekstualni faktori koji pridonose uklju¢enosti (facilitatori), kao $to je to u
modelu Appleton i sur. (2006) gdje psiholoska ukljucenost obuhvaca i odnose ucenika s
nastavnicima i vrSnjacima, teSko je zakljucivati o utjecaju konteksta na ukljuc¢enost ucenika.
Sli¢no je 1 u radu Honma 1 Uchiyama (2014), gdje emocionalna uklju¢enost osim ucenickih
emocija na nastavi obuhvaca 1 odnose s prijateljima i odnose s nastavnicima, $to su zapravo
facilitatori ukljucenosti. Kako bi se mogao ispitivati utjecaj kontekstualnih varijabli na

ukljucenost, kao 1 odnos izmedu ukljucenosti i ishoda, vazno je konceptualno razlikovati
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inidikatore od facilitatora uklju¢enosti (Finn i Zimmer, 2012; Skinner i sur., 2008, Skinner i
Pitzer, 2012).

Nadalje, jedan od razloga $to postoje brojne razli¢itosti medu modelima ukljuéenosti je
1 to Sto se ukljucenost proucava na razli¢itim razinama, o ¢emu takoder treba voditi racuna
prilikom planiranja istrazivanja ukljucenosti i tumacenja rezultata provedenih istrazivanja. Finn
(1989) razlikuje cetiri razine bihevioralne uklju¢enosti, dok Skinner i Pitzer (2012) razlikuju
Cetiri razine proucavanja razli¢itih aspekata ukljuCenosti. Prema Finn (1989), bihevioralna
ukljucenost na prvoj razini obuhvaca prihvacanje i pridrzavanje Skolskih i razrednih pravila
poput dolaska u Skolu na vrijeme, pripremljenosti za nastavu, odgovaranje na pitanja
nastavnika. S druge strane neukljuc¢enost na ovoj razini obuhvaca remecenje nastave, nepaznju
1 neizvrSavanje zadataka. UCenici koji se Cesto ponaSaju na ovakav nacin imaju problema u
ucenju kao 1 kasnijih ponaSajnih problema. Ova razina ukljucenosti ili neukljucenosti je
karakteristiéna u nizim razredima osnovne $kole. Kako ucenici sazrijevaju, tako mogu
preuzimati aktivniju ulogu i ukljucivati se i viSe od onoga Sto Skolska pravila i nastavnici
zahtijevaju. Tako ukljuenost na drugoj razini obuhvaca poduzimanje inicijative u vidu
postavljanja pitanja ili u slu¢aju poteskoca s uc¢enjem trazenje pomoci kao i kada uéenici uce i
viSe od onoga $to nastavnici zahtijevaju. Kod nekih ucenika ova razina ukljucenosti moze
prerasti u sudjelovanje u akademskim izvannastavnim aktivnostima. Na trecoj razini
ukljucenost obuhvaca sudjelovanje u izvannastavnim aktivnostima poput drustvenih i sportskih
aktivnosti. Prema Finn (1989), ova razina ukljucenosti je takoder vazna, jer kada ucenici svoje
slobodno vrijeme ulazu u sportske 1 druge drusStvene izvannastavne aktivnosti veca je
vjerojatnost da ¢e razviti osjecaj pripadnosti Skoli. Na Cetvrtoj razini ukljucenosti ucenici
sudjeluju u skolskom vije¢u ucenika. Ova je razina ukljucenosti posebno korisna za rizi¢ne
skupine ucenika, jer na taj na¢in mogu izraziti SVoje potrebe i razviti pozitivniji osjecaj prema

Skoli (Finn, 1989).

lako postoje sli¢nosti u razinama ukljucenosti kako ih je razradio Finn (1989), Skinner
I Pitzer (2012) razlikuju Cetiri ugnjezdene razine uklju¢enosti: na prvoj razini ukljucenost djece
1 mladih u prosocijalne institucije poput Skole, crkve, udruZenja mladih i civilne udruge, zatim
na drugoj razini ukljucenost u skolske izvannastavne aktivnosti poput sportskih, glazbenih i
sli¢no, na tre¢oj razini ukljucenost na nastavi i na Cetvrtoj i najdubljoj razini ukljucenost u
ucenje. Ukljucenost na nastavi podrazumijeva aktivnu ukljuenost u nastavne aktivnosti u vidu
ulaganja truda i promisljanja o gradivu koje se uci na konstruktivan nacin, prac¢eno pozitivnim

emocijama poput entuzijazma (Skinner i Pitzer, 2012; Reeve, 2012), ali i aktivni doprinos
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obogacivanja iskustva ucenja poput izrazavanja svojeg misljenja, postavljanja pitanja i sli¢no
(Reeve, 2012). Aktivna ukljucenost u aktivnosti u¢enja ugnijezdena je u razinu ukljucenosti na
nastavi, razina ukljuCenosti na nastavi ugnijezdena je u razinu ukljuéenosti U izvannastavne
aktivnosti, a ta razina je ugnijezdena u razinu ukljucenosti u $kolu kao prosocijalnu instituciju.
Aktivna ukljucenost u aktivnosti ucenja predstavlja najdublju razinu ukljucenosti i vazan je
preduvjet za ucenje jer jedino aktivno ucenje moze rezultirati stjecanjem znanja i vjestina (Finn,

1989; Reeve, 2012; Skinner i Pitzer, 2012).

Osim svega Sto je navedeno vezano uz konceptualizaciju ukljucenosti, vazno je voditi
racuna i o tome je li rije¢ o opcoj ili predmetno specifi¢noj ukljucenosti. Tako primjerice
ukljucenost u uc¢enje moze biti opca ukljucenost u ucenje u skoli koja objedinjuje uklju¢enost
u ucenje razli¢itih predmeta ili pak moze biti vezana uz odredeni $kolski predmet. U mnogim
istrazivanjima se ispitivala opéa ukljucenost U ucenje ili je objedinjena ukljucenost u razlicite
predmete npr. matematike i Citanja. Tako je primjerice u istrazivanju Archambault i suradnika
(2009) emocionalna uklju¢enost procjenjivana na razini $kole, nastave i ué¢enja (primjer Cestice:
,»Volis 1i skolu?*), bihevioralna ukljucenost na razini nastave u obliku pohadanja nastave i
discipline (primjer Cestice: ,,Jesi li od pocetka $kolske godine namjerno remetio/la nastavu?)
dok je kognitivna ukljucenost mjerena na razini nastave i u¢enja matematike i francuskog jezika
1 obuhvacala spremnost na ucenje (primjer Cestice: ,,Koliko truda si spreman/spremna uloZiti u
ucenje matematike?). Osim §to su u ovom istrazivanju razli¢iti aspekti ukljucenosti
procjenjivani na razli¢itim razinama, jedino u okviru kognitivne ukljucenosti je mjerena
predmetno specificna ukljucenost, pri cemu je u ovom radu usmjerenost bila na dva predmeta:
jezik i matematiku, ali ne odvojeno nego u kombinaciji. Kao §to je u uvodnom dijelu rada
napisano, razliciti predmeti, pa tako i jezik, matematika i fizika, imaju svoje specifi¢nosti te
istrazivanje predmetno specifi¢ne uklju¢enosti moze dati bolju sliku o prediktorima i ishodima
ukljucenosti u ucenje odredenog predmeta. U istrazivanjima Jang, Kim i Reeve (2012) te Reeve
i Lee (2014) ucenici su procjenjivali predmetno specifié¢nu ukljuéenost, ali razli¢iti ucenici u
istom uzorku procjenjivali su ukljucenost u nastavu razli¢itih predmeta npr. neki u povijesti,
neki u biologiji i sli¢no.

Takoder se moze postaviti pitanje je li bolje procjenjivati ukupnu ukljucenost koja
objedinjuje vise aspekata uklju¢enosti, ili razli¢ite aspekte ukljucenosti procjenjivati zasebno.
Razli¢ita istrazivanja Cesto se usmjeravaju samo na jedan aspekt ukljuCenosti, najcesce
bihevioralni, ili objedinjuju vise aspekata ukljucenosti (Caraway, Tucker, Reinke i Hall, 2003;
Janosz, Archambault, Morizot i Pagani, 2008). U istrazivanju Dotterer i Lowe (2011)
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ukljucenost je konceptualizirana kao trofaktorski konstrukt (bihevioralna, emocionalna i
kognitivna ukljucenost), no procjenjivane su bihevioralna i psiholoska ukljucenost pri cemu
psiholoska ukljucenost objedinjuje kognitivnu i emocionalnu uklju¢enost. Slicno tome, neki
autori (Archambault i sur., 2009; Janosz i sur., 2008) tri aspekta ukljucenosti (bihevioralnu,
emocionalnu 1 kognitivnu) objedinjuju procjenjujué¢i ukupnu ukljucenost. lako je u
istrazivackom smislu opravdano i jedno i drugo, sve ovisi o tome $to je istrazivacko pitanje.
Objedinjavanje viSe aspekata uklju¢enosti onemogucéava istrazivanje prediktora i ishoda
razli¢itih aspekata ukljucenosti (Jimerson, Campos i Greif, 2003 prema Wang i Peck, 2013).
Tako se primjerice u istrazivanju Janosz i sur. (2008), u kojem je ukljucenost bila objedinjena,
pokazalo da su nestabilni profili u¢enicke ukljucenosti prediktori odustajanje od Skole (Janosz
i sur., 2008). No, u istrazivanju Archambault i sur. (2009), u kojem su aspekti ukljucenosti
mjereni odvojeno, moglo se bolje razaznati da su, medu razli¢itim nestabilnim profilima
ukljucenosti, u najvec¢em riziku od odustajanja od Skole ucenici (posebno djecaci) S niskom
pocetnom (u dobi od 12 godina) emocionalnom i kognitivnom uklju¢enosti. U riziku su takoder
i ucenici S visokom pocetnom bihevioralnom ukljuéenosti kod kojih ona postepeno opada do
13. godine, a onda krene kontinuirano opadati tako da do 16. godine njihova ukljuéenost bude

nisko izrazena u sva tri aspekta (Archambault i sur., 2009).

Nadalje, visoke korelacije medu aspektima uklju¢enosti takoder predstavljaju izazov,
jer je ponekad tesko razdvojiti pojedine aspekte. Tako primjerice Reeve (2012) kao Cetvrti
aspekt uklju€enosti navodi proaktivnu ukljucenost, koja oznacava ucenicki aktivni doprinos
nastavi u vidu postavljanja pitanja, davanja sugestija i sli¢no. Ovako opisani aspekt uklju¢enosti
obuhvaca bihevioralnu ukljuc¢enost, koja se odnosi na aktivno javljanje i sudjelovanje te
kognitivnu ukljuéenost, koja se odnosi na promisljanje o gradivu koje prate pozitivne emocije
poput interesa. Slicno tome, u okviru konceptualizacije ukljucenosti koju predlazu Connell i
Welborn (1991) i kognitivna i emocionalna uklju¢enost obuhvacéaju dosadu, sto takoder moze
ukazivati na isprepletenost komponenti ukljuéenosti. Na ovim primjerima se moze vidjeti
meduovisnost i ponekad teska odvojivost razli¢itih aspekata ukljucenosti. Pojedina istrazivanja
su nastojala utvrditi jesu li neki aspekti ukljucenosti prethodnici drugih te postoji li recipro¢an
odnos medu njima (Li i Lerner, 2013; Li, Lerner i Lerner, 2010), no velika meduovisnost

aspekata otezava zakljucivanje u tom pogledu.

Kao S§to se moze primijetiti iz prethodnog pregleda, postoji puno poteskoca u

konceptualizaciji ukljucenosti i zapravo ne postoji usuglasena definicija koncepta (Skinner,
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Kindermann, Connell i Welborn, 2009). Kako bi se dobila jo$ jasnija slika uklju¢enosti, U

nastavku ovog rada detaljnije ¢emo prikazati razli¢ite modele ukljucenosti i njihove osobitosti.

1.3. Prikaz nekih modela $kolske uklju¢enosti

Modeli skolske ukljuCenosti proizlaze iz razliitih pravaca istrazivanja ukljuc¢enosti.
Jedan od prvih modela ukljucenosti, koji je proizaSao iz istrazivanja odrednica odustajanja od
Skole, ali i1 drugih istrazivanja vezanih uz obrazovne procese, je Finnov (1989) model

Participacije - identifikacije
1.3.1. Model participacije — identifikacije.

Ovaj model (prikazan na slici 1) obja$njava kako interakcija ponasanja i emocija utjece
na Skolsko postignuce (Finn 1989). Prema modelu, ciklus ukljucenosti zapoc¢inje uc¢enickom
participacijom, to jest ukljucivanjem u nastavne i izvannnastavne Skolske aktivnosti.
Participacija je bihevioralni aspekt ukljucenosti koji se odnosi na pohadanje nastave, pazljivo
pratenje nastave, odgovaranje na nastavnikova pitanja, dovrsavanje zadataka, poduzimanje
inicijative, predlaganje novih nac¢ina na koji se gradivo moze sagledati, trazenje pomoc¢i, izrada
vise od minimuma koji zadatak zahtijeva, pridrzavanje razrednih pravila, pozitivne interakcije
s uciteljima i vr§njacima i neometanje nastave (Finn i Zimmer, 2012). Participacija koja dovodi
do skolskog uspjeha vremenom dovodi do identifikacije ucenika sa $kolom, $to je afektivna
komponenta ukljué¢enosti u ovom modelu. Afektivna komponenta (identifikacija) se odnosi na
ucenicke osjecaje pripadnosti Skolskoj zajednici, kao i vrednovanje skole i ishoda povezanih sa
Skolom (Voelkl, 1997). Drugim rije¢ima, ucenici koji se identificiraju sa $kolom imaju osjecaj
pripadnosti $koli i $kola predstavlja vazno mjesto u njihovim zivotima (Finn, 1989). Prema
ciklusu uklju¢enosti u ovom modelu, identifikacija sa Skolom nadalje ponovo potice
participaciju/uklju¢ivanje u Skolske aktivnosti. U¢enicka neukljucenost u Skolske i1 razredne
aktivnosti (suprotno od participacije) onemogucuje ostvarivanje uspjeha te razvoj osjecaja
identifikacije sa skolom. U tom sluc¢aju umjesto osjecaja identifikacije kod ucenika se javlja
osjecaj otudenosti, Sto moze imati znacajne Stetne posljedice poput ponaSajnih problema i
odustajanja od Skole (Finn, 1989). Kod nekih ucenika do neukljucenosti moze do¢i ve¢ na
samim poc¢ecima Skolovanja, a kod nekih ucenika do neuklju¢enosti moze doc¢i kasnije kako
ucenici nailaze na razlicite poteskoce (Finn i Zimmer, 2012). Kada u¢enici nisu ukljuceni, 0Sim
osjecaja otudenosti, oni mogu razviti i nepozeljne oblike ponasanja poput kasnjenja, namjernog
izostajanja iz $kole, odbijanja sudjelovanja na nastavi (Finn, 1989). PonaSanje u ranim

razredima je posebno vazno za Skolsko postignuce (Finn i Zimmer, 2012). Vrlo je vazno
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prepoznati neukljucene ucenike na $to ranijim razinama obrazovanja kako bi se sprijecio razvoj
osje¢aja otudenosti, neprimjerenih oblika ponasanja ili odustajanja od $kole (Finn, 1989).
Razredno odjeljenje i skolska okolina trebaju biti pogodni za razvoj identifikacije sa Skolom pri
¢emu je nagradivanje uspjeha osobito vazno (Finn i Zimmer, 2012). Ukoliko se nepozeljna
ponasanja ucenika kaznjavaju isklju¢ivanjem iz izvannastavnih aktivnosti ili zadacima koji nisu
povezani sa Skolom, tesko e se ostvariti osjecaj identifikacije sa Skolom (Finn, 1989). Iskustva
neuspjeha su neizbjezna za u¢enike na svim razinama obrazovanja, ali povremeni neuspjesi uz
uvjet ostvarene identifikacije sa Skolom ne bi trebali biti dovoljni za prekidanje ciklusa
participacije — identifikacije (Finn, 1989). U istrazivanju Voelkl (1997) se pokazalo da su
sudjelovanje na nastavi kao i $kolski uspjeh znacajni prediktori identifikacije sa Skolom, $to je
u skladu s Finnovim modelom. S druge strane, u istrazivanju Li i sur. (2010) o ulozi
bihevioralne i emocionalne uklju¢enosti u odnosu izmedu karakteristika konteksta i osobnih
karakteristika ucenika te Skolskih kompetencija pokazalo se da je emocionalna ukljucenost
prethodila bihevioralnoj ukljucenosti. lako je to u suprotnosti s postavkama Finnovog modela
(1989) 1 nalazom Voelkl (1997), autori to objasnjavaju razlikujuéi razvoj ukljucenosti kod
mladih i starijih u¢enika. Naime, prema ovim autorima mladi u€enici moraju krenuti S prvotnom
bihevioralnom uklju€enosti (aktivacijom) da bi s vremenom 1 zahvaljujuéi povratnim
informacijama mogli razviti emocionalnu uklju¢enost i osje€aj pripadnosti Skoli, dok
adolescentima, koji imaju viSe iskustva sa Skolom, trebaju pozitivna iskustva i pozitivne

emocije koje ¢e onda dovesti do bihevioralne ukljucenosti (Li i sur., 2010).

Kvaliteta poucavanja Sposobnosti
Sudjelovanje u Skolskim Uspjeh Identifikacija sa Skolom

»
>

- Osjecaj pripadanja

aktivnostima

v

1.1zvr3avanje Skolskih zadataka - Vrednovanje Skole i
2.Inicijativa povezanasa ishoda povezanih sa
razrednim zadacima skolomiskolovanjem

3.1zvannastavne aktivnosti
4.0dlucivanje

t

Slika 1. Model participacije — identifikacije (Finn, 1989). Preuzeto iz ,,Withdrawing From School*
od Finn (1989), Review of Educational Research, 59(2), str. 130.
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1.3.2. Model povezanosti konteksta, ukljucenosti i ishoda.

Model povezanosti konteksta, uklju¢enosti i ishoda (Reschly i Christenson, 2012) je
proizasao iz intervencijskog programa namijenjenom prevenciji odustajanja od Skole te je
zamis$ljen kao polaziSte za intervencijske programe namijenjene ucenicima koji se osjecaju
otudeno ili marginalizirano. Prema ovom modelu ukljucenost se sastoji od Cetiri aspekta:

akademskog, bihevioralnog, kognitivnog i emocionalnog (slika 2).

7 =~

Kontekst Indikatori uklju¢enosti Proksimalni ishodi Distalniishodi
Obitelj:

- Akademska i motivacijska podrskaza | Afektivna/emocionalnaukljuéenost | Bihevioralna ukljuéenost Akademski Maturiranje
uéenja (ucenicka percepcija) —

- Ciljeviiocekivanja - Pohadanje nastave - Ocjene l

- Postignuce na standardiziranim
testovimaznanja

- Pripadanje/ identifikacija sa skolom
- Povezanost sa skolom

(izostajanje, kasnjenje)
- Sudjelovanje

- Nadzor i supervizija
- Resursi za ucenje kod kuce

(nastava, izvanastavne - Testovi bazicnih vjestina Nastavak obrazovanja
aktivnosti) —

Vrinjaci: - Ponasajniincidenti Sodijalni

- Edukacijska ocekivanja (upozorenja, suspenzije, - Drudtvenasvijest l

kazne) - Vjestine odrZavanja odnosasa

drugima
- Odgovorno dono3enjeodluka
—

- Zajednicke Skolske vrijednosti
- Pohadanje nastave

- Akademska vjerovanja i trud
- Aspiracije za ucenje

Skola: l
- Skolska klima (vrinjaci, nastavnici) Kognitivna ukljucenost Akademska uklju¢enost Emocionalni
-Poucavanje i nastavni plani program
*Kvaliteta instrukcija

*Struktura ciljeva (zadatak nasuprot
sposobnosti)

—_— Zaposljavanje

(ucenicka percepcija)
- Prepoznavanje vlastitih emodja
- Emocionalnaregulacija

- Vjestinerjesavanjakonflikata

- Vrijeme provedenou - .
Produktivnigradani
zadatku

- Samoregulacija - Zavriavanjeitocnost

*Jasna i primjerena ocekivanja
*Podrska mentalnom zdravlju
*Akademska podrska

- Vainost Skole za buduce aspiracije
- Vrijednost ucenja (postavljanje
ciljeva)

domacih zadaca - ocjene (broj
negativnih ocjena)

Vodstvo =S 15
*Disciplinska klima *Autoritet
* Mogucnosti za ukljucivanje ucenika

Drustvo:
- Uéenje uklju¢ivanjem u zajednicu

_—= _»F

Slika 2. Model povezanosti konteksta, uklju¢enosti i ishoda (Reschly i Christenson, 2012). Preuzeto
iz ,,Handbook of Research on Student Engagement® od S. L. Christenson, A. L. Reschly i C. Wylie
(ur.), 2012., str. 10. Nositelj autorskih prava: Springer.

Kao i u Finnovom modelu (1989) afektivna ukljucenost obuhvaca identifikaciju sa Skolom.
Kognitivna uklju€enost obuhvaca vrijednost ucenja, vaznost Skole i samoregulaciju ucenika,
koji zapravo predstavljaju konstrukte iz razli¢itih motivacijskih teorija (Teorija ocekivanja i
vrijednosti: Wigfield 1 Eccles, 2000 i Teorije samoreguliranog ucenja: za pregled vidi

Zimmerman, 1990). Bihevioralna uklju¢enost obuhvac¢a pohadanje nastave i izvannastavnih
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aktivnosti, a akademska ukljuéenost vrijeme provedeno u rjeSavanju zadataka i dovrSavanje
zadataka. Kao $to je ve¢ prije spomenuto, bihevioralna i akademska ukljuc¢enost u ovom modelu
zapravo predstavljaju dva vida bihevioralne ukljucenosti. Svaki od aspekata ukljucenosti je
kontinuum na kojem su s jedne strane ponaSanja koja opisuju ukljucenost, a s druge strane
ponaSanja koja opisuju ucenicku neukljuenost. Model pretpostavlja da emocionalno i
kognitivno ukljucivanje ili neukljucivanje prethodi promjenama u ucenickom ponaSanju i
akademskoj ukljucenosti (Reschly 1 Christenson, 2012). Vazan naglasak u modelu je stavljen
na kontekstualne utjecaje, a moze se primijetiti da je odnos izmedu konteksta i ukljucenosti
recipro¢an. Kontekstualni utjecaji potic¢u ili smanjuju ukljucenost, a s druge strane, kada su
ucenici ukljuceni, kontekst (obitelj, nastavnici, vr$njaci) daje pozitivhu povratnu informaciju
koja vodi jo§ vecoj uklju€enosti i obratno (Reschly, 2010 prema Reschly i Christenson, 2012).
Prema ovom modelu, ukljucenost posreduje u odnosu izmedu kontekstualnih utjecaja i

kratkoroc¢nih te dugorocnih ishoda.
1.3.3. Kontekstualni model uc¢enicke ukljucenosti.

Lam, Wong, Yang i Liu (2012) su predlozili kontekstualni model §kolske ukljucenosti

koji je prikazan na slici 3.

Kontekstualnifaktori ——  Osobnifaktori ——— Ucenicka uklju¢enostu skoli — Ishodi

Nastavni kontekst:
izazov

vainost gradiva u Afektivna ukljuéenost:
realnom Zivotnom - voli uditi
kontekstu - voli Skolu
radoznalost
autonomija
priznanje
evaluacija s M Bihevioralna uklju¢enost: e >
Motivacijska uvjerenja: - tru(Jia . Pozitivni shodi:
- ciljne orijentacije % g. 4 emocionalno
. ucenje RN
samoefikasnost e " funkcioniranje
atribucije uidjgtenostaskolske - akademska izvedba
Socijalna povezanost: ’ aktivnosti &ani
J P : - ponasanje

nastavnicka podrika
roditeljska podrika
agresivnost prema

vrdnjacima Kognitivna ukljucenost:
agresivnost od strane - ucenje s
vrinjaka razumijevanjem

Slika 3. Kontekstualni model ucenicke ukljucenosti (Lam, Wong, Yang i Liu, 2012). Preuzeto iz
,Handbook of Research on Student Engagement* od S. L. Christenson, A. L. Reschly i C. Wylie (ur.),
2012., str. 406. Nositelj autorskih prava: Springer.
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Ovaj model je proizasao iz Bronfenbrennerove teorije ekoloskih sustava (1986), koja
pretpostavlja da se ljudski razvoj odvija unutar razli¢itih ugnijezdenih sustava poput
kronosustava (promjene tijekom vremena), makrosustava (socijalne i kulturne vrijednosti),
egzosustava (indirektno okruzenje), mezosustava (povezanosti) i mikrosustava (najblize
okruzenja koje obuhvaca obitelj, Skolu, radno mjesto).

Dinamika i odnosi unutar mikrosustava imaju znacajan utjecaj na razvoj ucenika, te je
stoga vazno istraziti kako su ti odnosi povezani sa Skolskom ukljucenosti (Lam 1 sur., 2012).
Prema kontekstualnom modelu Skolske ukljucenosti, nastavnicki stil motiviranja ucenika i
socijalna povezanost sa znacajnim drugima u okruzenju znacajno pridonose Skolskoj
ukljucenosti. Nastavnicki stil motiviranja ucenika, prema ovom modelu, ukljucuje: zadavanje
izazovnih zadataka, povezivanje realnih zivotnih situacija sa zadacima, koristenje zadataka koji
pobuduju radoznalost kod ucenika, poticanje autonomije ucenika te priznanje (pohvaljivanje i
sli¢no) i evaluacija uc¢enickih uradaka. S druge strane, socijalna povezanost obuhvaéa odnose s
nastavnicima, roditeljima, vr$njacima, ali i agresiju prema vr$njacima kao 1 agresiju od strane
vr$njaka (Lam i sur., 2012). Osobni faktori poput motivacijskih uvjerenja, prema ovom modelu,
takoder znacajno pridonose Skolskoj ukljucenosti. Autori u motivacijska uvjerenja ubrajaju:
samoefikasnost, ciljne orijentacije i atribucije Skolskog uspjeha. Samoefikasnost prema Banduri
(1986) predstavlja procjenu vlastitih sposobnosti da se organizira 1 izvr$i niz aktivnosti koje su
potrebne da bi se ostvario Zeljeni cilj. Ciljne orijentacije se odnose na svrhu ukljuc¢ivanja
pojedinca u aktivnosti povezane s postignu¢em (Dweck, 2006) poput ucenja radi stjecanja
znanja 1 vjeStina, ucenje radi postizanja dobrih ocjena te ucenja radi izbjegavanja srama pred
drugima zbog neznanja i sli¢no. Atribucije (Weiner, 1986) se odnose na to ¢emu ucenici
pripisuju Skolski uspjeh: sposobnostima, trudu, sre¢i ili situaciji (npr. raspoloZenje nastavnika
1 slicno).

Prema ovom modelu, motivacijska uvjerenja imaju medijacijsku ulogu u odnosu izmedu
kontekstualnih faktora i ucenicke ukljucenosti. Lam i suradnici (2012) ucenic¢ku ukljucenost
vide kao trofaktorski koncept koji obuhvaca afektivnu, bihevioralnu 1 kognitivnhu komponentu.
Afektivna ukljucenost se odnosi na ucenicke osjecaje prema ucenju i skoli koju pohadaju pri
¢emu su osjecaji vezani uz ucenje pokazatelji intrinzicne motivacije, a osjecaji vezani uz skolu
pokazatelji povezanosti sa Skolom. Prema tome, u€enici koji su afektivno ukljuceni vole uciti i
i¢i u Skolu. Bihevioralna ukljucenosti se odnosi na ukljucenost u ucenje i izvannastavne
aktivnosti, a kognitivna ukljucenost na kognitivne strategije koje ucenici koriste prilikom

ucenja koje mogu biti povrSinske poput memoriziranja kao i dubinske poput elaboracije (Lam
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i sur., 2012). Prema ovom modelu, Skolska ukljucenost je povezana sa ishodima poput

emocionalnog funkcioniranja, akademske izvedbe te ponasanja u skoli.

Autori su postavke ovog modela provjeravali istrazivanjem na uzorku od 822 kineskih
ucenika u viSim razredima osnovne Skole, a istrazivanje je dio Sireg medunarodnog
istrazivackog projekta tako da su postavke modela provjeravane istrazivanjem u sveukupno 12
zemalja (Lam 1 sur.,, 2009 prema Lam i sur., 2012). Istrazivanje je potvrdilo postavke
kontekstualnog modela ukljucenosti. Rezultati istrazivanja pokazali su da su varijable
nastavnog konteksta kao i varijable vezane uz socijalnu povezanost s drugima znacajni
prediktori Skolske ukljucenosti, pri ¢emu su povezivanje zadataka s realnim zivotnim

kontekstom 1 podrska nastavnika najsnazniji prediktori ukljucenosti u ucenje (sva tri aspekta).

Motivacijska uvjerenja su se takoder pokazala znacajnim prediktorima Skolske
ukljucenosti: samoefikasnost, ciljna orijentacija ucenja radi stjecanja znanja, te pripisivanje
Skolskog uspjeha trudu i u manjoj mjeri situacijskim faktorima nasuprot sposobnostima i sreci.
Samoefikasnost se pokazala kao medijator u odnosu izmedu nastavnog konteksta i Skolske
ukljucenosti. Kao §to je i predvideno modelom, pokazalo se da su sva tri aspekta uklju¢enosti
povezana s akademskim uspjehom procjenjivanim od strane nastavnika u vidu uspjeSnosti na
testovima i zadacima. Nadalje, sva tri aspekta ukljucenosti pokazala su se povezanim s
emocionalnim funkcioniranjem: Sto su ucenici bili viSe ukljuceni to su viSe dozZivljavali
pozitivne emocije poput srece u aktualnom semestru. I takoder, §to su ucenici vise bili ukljuceni
u sva tri aspekta to su ucitelji boljim procjenjivali njihovo ponasanje u vidu postivanja pravila

1 neukljucivanja u problemati¢na ponasanja (Lam 1 sur., 2009 prema Lam 1 sur., 2012).
1.3.4. Procesni model razvoja identiteta.

U okviru procesnog modela razvoja identiteta (Connell i Wellborn, 1991), autori su
nastojali odgovoriti na pitanja kako se razvija identitet u Sirem smislu, kakvu ulogu ima
socijalni kontekst u tom razvoju i kako osjecaji i uvjerenja 0 sebi utjecu na ponasanje. Connell
i Wellborn (1991) su u svom procesnom modelu razvoja identiteta (slika 4) pretpostavili da
ljudi imaju tri temeljne psiholoske potrebe: za povezanosti, kompetencijom i autonomijom.
Ovaj dio modela proizlazi iz motivacijske teorije samodeterminacije (Deci i Ryan, 1985). Ovaj
model nadalje pretpostavlja da se razvoj identiteta odvija kroz interakciju izmedu pojedinca 1
socijalnog konteksta koji omogucava ili onemogucava zadovoljavanje psiholoSkih potreba, da
je socijalni kontekst najvazniji za zadovoljavanje psiholoSkih potreba ukoliko pruza

strukturiranost, privrzenost/toplinu i poti¢e autonomiju te da varijacije u procesima razvoja
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identiteta utjeCu na ponaSanje pojedinca poput ukljucenosti ili neukljucenosti (Connell i

Wellborn, 1991).

Kontekst ———» Identitet ——— PonaSanje —» |Ishod
Struktura Osjecaj R Vjestinei
kompetencije Ukljucenost sposobnosti
nasuprot
= neukljucenosti
PruZanje Osjecaj
dutofiomije autonomije (bihevioralna
kognitivnai
i Prilagodba
Emocionalna Osjecaj emocionalna) g
podrika povezanosti

Slika 4. Procesni model razvoja identiteta (Connell i Wellborn, 1991). Preuzeto iz ,,Competence,
Autonomy, and Relatedness: A Motivational Analysis of Self-system Processes® od M. R. Gunnar i
L. A. Sroufe (Ur.), Minnesota symposium on child psychology (Vol. 23). Chicago, IL: University
of Chicago Press.

Motivacijski stil nastavnika koji podrazumijeva nastavni¢ku ukljucenost/toplinu,
strukturiranost i poticanje autonomije moze zadovoljiti ucenic¢ke potrebe za povezanosti,
kompetentnosti i autonomijom. Nastavnicka ukljucenost/toplina obuhvaca interes za uc¢enike i
pruzanje emocionalne podrSke, nastavnicka strukturiranost jasnocu i kvalitetu u pruzanju
informacija glede o¢ekivanja, a poticanje autonomije pruzanje izbora u aktivnostima i poticanje
odgovornosti (Connell i Wellborn, 1991). Potreba za povezanosti je potreba za ostvarivanjem
bliskih emocionalnih odnosa i sigurne povezanost sa socijalnom okolinom u kojoj se pojedinac
osjeca vrijednim 1 prihvacenim (Connell i Wellborn, 1991; Reeve, 2012). Potreba za
kompetentnosti je potreba pojedinca da se osje¢a sposobnim u ostvarivanju zeljenih ciljeva
(Connell i Wellborn, 1991; Deci i Ryan, 1985), a potreba za autonomijom je potreba pojedinca
za osjecajem da je aktivnosti kojima se bavi izabrao sam i da mu nisu nametnuta (Deci i Ryan,
1985). Prema procesnom modelu razvoja identiteta, pojedinac svojim ponasanjem tezi
zadovoljenju psiholoSkih potreba trazeci iskustva koja to omogucuju (Connell i Wellborn,
1991). Zadovoljenje ili nezadovoljenje temeljnih psiholoskih potreba nadalje utjeCe na
aktivnost. U skolskom kontekstu aktivnosti mogu biti uklju¢enost i neukljucenost $to dalje
utjeCe na razvoj vjestina, drustveno ponasanje i prilagodbu (Connell i Wellborn, 1991). U
okviru ovog modela ukljucenost je definirana kao trodimenzionalni konstrukt koji ¢ine
bihevioralna, kognitivna i emocionalna ukljuc¢enost ili neuklju¢enost. Bihevioralnu ukljuc¢enost

22



u ovom modelu ¢ini sudjelovanje na nastavi, aktivnosti na zadatku, sudjelovanje u akademski
orijentiranim izvannastavnim aktivnostima, dok bihevioralna neuklju¢enost obuhvaca
neukljucenost na nastavi i u izradi zadataka, neopravdano izostajanje s nastave, kaSnjenje na
nastavu 1 odustajanje od Skole. Emocionalnu ukljuenost karakteriziraju radoznalost,
uzbudenje, sreca, interes, a emocionalnu neukljuc¢enost uzrujanost, ljutnja, obeshrabrenost,
dosada 1 tuga. Kognitivnu ukljuc¢enost karakteriziraju fleksibilni nacin razmisljanja, aktivni
oblici suocavanja, paznja, spremnost na odabir zahtjevnijih zadataka i samostalni rad. S druge
strane, kognitivna neuklju¢enost obuhvaca rigidne nadine razmi$ljanja, pasivne strategije
suocavanja, dosadu te preferenciju laksih zadataka i nesamostalan rad. U ovom modelu je
ucenicka ukljucenost ili neukljuenost medijator u odnosu izmedu zadovoljenja potreba i
Skolskog uspjeha. Prema procesnom modelu razvoja identiteta, Skole koje pruzaju okvir za
zadovoljavanje temeljnih psiholoskih potreba uc¢enika poticu ukljuéenost te u¢enici u takvom
okruzenju postizu bolji Skolski uspjeh. Istrazivanja su potvrdila ove pretpostavke u osnovnoj i
srednjoj Skoli (Connell, Spencer i Aber, 1994; Klem i Connell, 2004).

1.3.5. Dinamicki model razvoja motivacije i uéenicke ukljucenosti i

neukljucenosti.

Skinner 1 Pitzer (2012) su predlozili Dinamicki model razvoja motivacije 1 ucenicke
ukljucenosti i neukljucenosti (slika 5) koji takoder proizlazi iz motivacijske teorije
samodeterminacije (Deci i Ryan, 1985). Ovaj model se nastavlja na rad Connella i Wellborna
(1991). Prema dinamickom modelu razvoja motivacije 1 ukljucenosti (Skinner 1 Pitzer, 2012),
konstruktivna ukljuc¢enost je klju¢ni mehanizam ucenja i ima vazan doprinos uceniCkom
akademskom razvoju. Osim zbog povezanosti sa Skolskim uspjehom, u¢enicka ukljucenost je
vazna i zbog toga jer je dio procesa svakodnevne akademske otpornosti te potie razvoj vjestina
koje pomazu ucenicima da se adaptivnije suoc¢avaju sa svakodnevnim stresorima, izazovima i
preprekama u Skoli (Skinner i1 Pitzer, 2012). Uc¢inkoviti na¢ini suoavanja pomazu razvoju
dugoro¢nih motiviraju¢ih nacina razmisljanja i1 vjeStina poput autonomnog stila ucenja,
orijentacije ovladavanja gradivom, samoreguliranog uc¢enja, pozitivnog akademskog identiteta
te napretka u Skoli i nakon Skole (Skinner i Pitzer, 2012). U Dinami¢kom modelu razvoja
motivacije 1 ukljucenosti predvidena je recipro¢na povezanost izmedu ukljucenosti ili
neukljucenosti 1 konteksta (roditelja, ucitelja, vrSnjaka). Nekoliko eksperimentalnih i
longitudinalnih istraZivanja je pokazalo da su viSa bihevioralna i emocionalna ukljucenost
ucenika potaknule vec¢u potporu nastavnika prema tim ucenicima, vece pruzanje autonomije i

opcenito vecéu paznju i suosjecajnost ucitelja prema ukljucenijim ucenicima (za pregled
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istrazivanja vidi Skinner i Pitzer, 2012). Ukratko, prema ovom modelu, pozitivni i podrzavajuci
odnosi od strane roditelja, ucitelja i vr$njaka poticu intrinzicnu motivaciju ucenika $to vodi
kvalitetnoj ukljucenosti i Skolskom uspjehu. Kvalitetna ukljucenost pak potic¢e daljnju podrsku

roditelja 1 nastavnika, pozitivnu sliku o sebi 1 druzenje sa ukljuc¢enim ucenicima (Skinner i

Pitzer, 2012).

Nastavnici,
roditelji, vrinjaci

INTRINZICNA

KONTEKST —» MOTIVACUA —® AKTIVNOST —» ISHODI
Toplina

nasuprot — Povezanost

odbijanju

Ukljucenost ili
neukljucenost

Struktura

nasuprot —
kaosu

Suocavanje

Podrska
autonomiji

nasuprot nadzoru

T

Slika 5. Dinami¢ki model razvoja motivacije i u¢eni¢ke ukljucenosti i neukljucenosti (Skinner i Pitzer,
2012). Preuzeto iz ,,Handbook of Research on Student Engagement® od S. L. Christenson, A. L. Reschly
i C. Wylie (ur.), 2012., str. 29. Nositelj autorskih prava: Springer.

S druge strane, 1osi odnosi s roditeljima, uéiteljima i vr$njacima onemogucavaju
zadovoljenje temeljnih psiholoskih potreba i vode neukljucenosti u ucenje, $to nadalje vodi
Skolskom neuspjehu, losijoj slici o sebi, vecoj strogoéi od strane roditelja i nastavnika te

druZenju s drugim manje uklju¢enim ili neuklju¢enim uc¢enicima (Skinner i Pitzer, 2012).

1.3.6. Dijalekti¢ki model ucenik — nastavnik.

Dijalekticki model uc¢enik — nastavnik (Reeve, 2012), prikazan na slici 6, kao i dva
prethodno opisana modela proizlazi iz motivacijske teorije samodeterminacije. No, osim teorije
temeljnih psiholoskih potreba, ovaj model ukljucuje i ostale Cetiri podteorije iz okvira
samodeterminacijske teorije: teoriju organizmicke integracije, teoriju kauzalnih orijentacija,

teoriju sadrzaja ciljeva i teoriju kognitivne evaluacije (Ryan i Deci, 2002).
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u aktivnostiucenja

Kvaliteta motivacije u¢enika \

-

Kvaliteta uklju¢enosti

Okolinaza ucenje

Urodeni izvori Steceniizvori Odnosi dvo—l_a';;:!i
motivacije: motivacije Nejednaki gogacall
Intrinzi¢na Vrijednosti status: - nagrade
motivacija Intrinzichi odnosizmedu - ciljevi
Psiholoske ciljevi ucemkg i - povratna

potrebe: Aatonomna nastavnika informacija

- autonomija kauzalna JEd""k? status: - evaluacija

2 orijentacija odnosimedu —

- kompetencija vrénjacima 5
- povezanost Kulturalni - z:tr?imlji\t/_e

utjecaji: aktivnosti
- Otekivanja - optimalni

izazovi
- Pravila ;

- obogaceno

& U / &—Vrijednostij

Kvaliteta nastavnikovog
stilamotiviranja uc¢enika

\_ uéenje J

Slika 6. Dijalektic¢ki okvir nastavnik-u¢enik u okviru motivacijske teorije samodeterminacije (Reeve,
2012). Preuzeto iz ,,Handbook of Research on Student Engagement* od S. L. Christenson, A. L. Reschly
i C. Wylie (ur.), 2012., str. 158. Nositelj autorskih prava: Springer.

Prema ovom modelu, ucenici posjeduju unutraSnje motivacijske resurse (psiholoske
potrebe, intrinzi¢nu motivaciju), koji im omogucavaju da se konstruktivno ukljuée u aktivnosti
ucenja (Reeve, 2012). Kada nisu u $koli, uéenici mogu biti ukljuceni u razli¢ite aktivnosti bez
utjecaja socijalnog kontekta, medutim u Skolskom okruZenju ukljucenost je neodvojiva od
socijalnog konteksta: okolina za ucenje podrzava ili blokira unutrasnje motivacijske resurse
ucenika u ucionici (Reeve, 2012). Okolina za u¢enje obuhvaca odnose s drugima (s roditeljima
I nastavnicima, medu vrSnjacima, kao i ocekivanja, pravila, vrijednosti) i vanjske dogadaje
poput evaluacija, pohvala, nagrada i sli¢no. Kao i u Dinami¢kom modelu razvoja motivacije
(Skinner 1 Pitzer, 2012) uceni¢ka motivacija 1 okolina/uvjeti za ucenje utjecu jedni na druge.
Ovaj recipro¢ni odnos izmedu ucenika i nastavnika je u sredistu dijalektickog okvira nastavnik-
ucenik (Reeve, 2012). Najvazniji aspekt okoline za ucenje je Kkvaliteta nastavnikovog stila
motiviranja ucenika (Reeve, 2012). Motivacijski stil nastavnika moze biti kontrolirajuéi
(nametnuti zahtjevi i ciljevi) ili takav da poti¢e autonomiju kod ucenika (nastavnik uceniku
nudi prilike za razli¢ite aktivnosti i samousmjeravanje) ili neutralan. Prema ovom modelu,
stila motiviranja je poticanje autonomije nasuprot

najvazniji aspekt nastavnickog
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kontroliraju¢em stilu, buduéi da ucenici razvijaju autonomnu motivaciju (ukljuuju se
aktivnosti ucenja jer ih smatraju korisnima i dijelom slike o sebi) kada nastavnicki stil potic¢e
autonomiju, a kontroliranu motivaciju (u aktivnosti se ukljucuju kako bi dobili nagrade ili
izbjegli kazne ili da bi potvrdili vlastitu vrijednost, a izbjegli osjec¢aj krivice ili srama) kada je
nastavnicki stil kontrolirajuci (Reeve, 2009b).

Prema ovom modelu, kvaliteta uceni¢ke ukljucenosti proizlazi iz unutrasnjih
motivacijskih resursa pojedinca, a oblikuje se u interakciji s okolinom za ucenje. Povratno,
kvaliteta uceni¢ke ukljucenosti utjeCe na promjene u okruzenju za uéenje i nastavnicki stil
motiviranja uéenika. Jang i sur. (2012) su provjeravali postavke ovog modela fokusirajuci se
na samo jedan aspekt nastavni¢kog stila motiviranja, a to je poticanje autonomije. Rezultati
ovog longitudinalnog istrazivanja na uzorku od 500 koreanskih uéenika osmih razreda su
pokazali da poticanje autonomije utjeée na promjene u ucenickoj motivaciji (definirano kao
zadovoljenje njihovih psiholoskih potreba), da promjene u uceni¢koj motivaciji dovode do
promjena u ukljucenosti i da promjene u uceni¢koj ukljucenosti dovode do promjena u
postignuéu, uz kontrolu ucenikovog percipiranog postignu¢a na pocetku semestra. Ovo
longitudinalno istrazivanje s tri to¢ke mjerenja omogucilo je bolje razumijevanje ovih slozenih
I isprepletenih odnosa. Naime, pokazalo se da percipirano poticanje autonomije od strane
nastavnika predvida promjene u ucenickoj motivaciji, ali samo na pocetku, a ne 1 u drugom
dijelu polugodista. lako je percipirano poticanje autonomije od strane nastavnika na sredini
polugodista bilo u visokoj korelaciji s u¢eni¢kom motivacijom na kraju polugodista, promjene
u ukljucenosti na sredini polugodista su bolje predvidale promjene u u¢enickoj motivaciji na
kraju polugodista. Ova spoznaja je vrijedan doprinos razumijevanja dinamike ukljucenosti, jer
to znaci da ucenici mogu poduzeti aktivnosti kako bi zadovoljili vlastite psiholoske potrebe 1
na taj naCin povecati kvalitetu vlastite motivacije (Jang i sur., 2012). Sveukupno testiranje ovog
modela ukazalo na je na tri funkcije kvalitete ukljucenosti na nastavi: (1) omogucava postizanje
pozitivnih ishoda poput kvalitete ucenja, Skolskog postignuca i razvoja vjestina; (2) doprinosi
promjenama u nastavnickom stilu motiviranja (prema uklju¢enim uc¢enicima nastavnici pruzaju
viSe autonomije, topline i strukturiranosti) i (3) kvaliteta ukljuc¢enosti vodi povecanju ucenicke
motivacije operacionalizirano zadovoljenjem potreba za kompetentnosti, povezanosti i
autonomijom (za pregled istrazivanja vidi Reeve, 2012).

Sazeti pregled karakteristika navedenih modela prikazan je u tablici 1.
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Tablica 1.

Prikaz karakteristika opisanih modela ukljucenosti u ucenje (prvi dio tablice)

Naziv modela

Autori

Broj aspekata
ukljuéenosti

Definicija aspekata ukljuéenosti

Razina na kojoj se
proucava ukljuéenost

Definicija dimenzije
aspekata ukljuéenost

1z kojeg pravea
istrazivanja proizlazi

Participacija-
identifikacija

Finn (1989)

2

Bihevioralna: aktivno sudjelovanje na nastavii
Skolskim aktivnostima

Afektivna: Osjecaj pripadnosti skoli i
vrednovanje Skole i sa Skolom povezanih ishoda

1) Ukljuéenost u Skolu
kao prosocijalnu
instituciju

2) Ukljuéenost u Skolske
vannastavne aktivnosti
3) Ukljuéenost u
nastavne aktivnosti

4) Uklju¢enost u ucenje

Svaka dimenzija je
kontinuum sa dva pola
(niska i visoka
ukljuéenost)

Proiza$ao izistrazivanja
odrednica odustajanja
od skole

Model
povezanosti
konteksta,
ukljuéenosti i
ishoda

Reschlyi
Christenson
(2012)

Emocionalna: identifikacija sa Skolom
Kognitivna: vrijednost ucenja, vaznost skole i
samoregulacija uéenika

Bihevioralna: pohadanje nastave i
izvannastavnih aktivnosti

Akademska: vrijeme provedeno u rjeSavanju
zadataka i dovrSavanje zadataka

1) Ukljuéenost u Skolu
kao prosocijalnu
instituciju

2) Uklju€enost u Skolske
vannastavne aktivnosti
3) Uklju€enost u
nastavne aktivnosti

4) Uklju¢enost u uéenje

Svaka dimenzija je
kontinuum sa dva pola
(niska i visoka
ukljucenost)

Proizasao iz
intervencijskog
programa namijenjegog
prevenciji odustajanja
od skole

Kontekstualni
model
ucenicke
ukljuéenosti

Lam, Wong,
Yang i Liu (2012)

Afektivna: osjecaji prema ucenju i Skoli
Bihevioralna: uklju¢enost u u¢enje i
izvannastavne aktivnosti

Kognitivna: kognitivne strategije (dubinske ili
povrsinske)

1) Ukljuéenost u skolu
kao prosocijalnu
instituciju

2) Ukljuéenost u Skolske
vannastavne aktivnosti
3) Ukljuéenost u
nastavne aktivnosti

4) Ukljucenost u ucenje

Svaka dimenzija je
kontinuum sa dva pola
(niska i visoka
ukljuéenost)

Proizasao iz
Bronfenbrennerove
teorije ekoloskih
sustava
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Tablica 1.

Prikaz karakteristika opisanih modela ukljucenosti u ucenje (drugi dio tablice)

Naziv modela Autori Broj aspekata Definicija aspekata ukljuéenosti Razina na kojoj se Definicija dimenzije 1z kojeg pravca
ukljuéenosti prouéava ukljuéenost aspekata ukljuéenost istrazivanja proizlazi
Procesni model  Connell i 6 Afektivna ukljuéenost: pozitivne emocije vezane 1) Uklju€enost u Skolu Zasebne dimenzije ProizaSao iz motivacijske
razvoja Wellborn (1991) uz nastavu i nastavne aktivnosti kao prosocijalnu ukljuenosti i teorije
osobnosti Bihevioralna ukljuéenost: pohadanje nastavnete instituciju neukljuéenosti - samodeterminacije
aktivno sudjelvanje u nastavnimiizvannastavnim  2) Ukljucenost u Skolske kontinua
aktivnostima Kognitivna ukljuéenost: fleksibilno vannastavne aktivnosti
rjeSavanje zadataka, aktivno suocavanje, paznja 3) Ukljuéenost u
Afektivna neukljuéenost: negativne emocije nastavne aktivnosti
vezane uz nastavu i nastavne aktivnosti 4) Uklju¢enost u ucenje
Bihevioralna neukljuéenost: nepohadanje
nastavne te nesudjelvanje u nastavnim i
izvannastavnim aktivnostima
Kognitivna neukljuéenost: rigidno rieSavanje
zadataka, pasivno suocavanje, dosada
Dinamicki Skinner i Pitzer 6 Afektivna ukljuéenost: pozitivne emocije 1) Ukljuéenost u Skolu Zasebne dimenzije Proizagao iz motivacijske
model razvoja (2012) Bihevioralna ukljuéenost: ulaganje truda, paznja,  kao prosocijalnu ukljuenosti i teorije
motivacije i koncentracija, iniciranje aktivnosti, ustrajnost instituciju neukljuéenosti - samodeterminacije
ucenicke Kognitivna ukljuéenost: teznja ovaladavanju 2) Ukljuéenost u Skolske kontinua
ukljucenosti i gradivom vannastavne aktivnosti
neukljucenosti Afektivna neukljuéenost: negativne emocije 3) Ukljuéenost u
Bihevioralna neukljuéenost: nepaznja, pasivnost, nastavne aktivnosti
prokrastinacija, odustajanje 4) Ukljuéenost u uéenje
Kognitivna neukljuéenost: izbjegavanje, osjecaj
besmocnosti i pritiska
Dijalekticki Reeve (2012) 4 Afektivna: pozitivne amocije vezane uz zadatak i 3) Ukljucenost u Svaka dimenzija je Proiza$ao iz motivacijske

okvir nastavnik-
ucenik

odsustvo negativnih emocija

Bihevioralna: paznja i koncentracija, ulaganje
truda i ustrajnost

Kognitivna: dubinsko nasuprot povrSinskom
procesiranju i koristenje strategija samoregulacije
poput planiranja

Proaktivna: namjeran i konstruktivan doprinos
uéenju u vidu davanja sugestija, postavljanja
pitanja

nastavne aktivnosti
4) Ukljucenost u ucenje

kontinuum sa dva pola
(niska i visoka
uklju¢enost)

teorije
samodeterminacije

28



1.4. Pregled nekih istraZivanja o ishodima ukljuc¢enosti

U uvodnom dijelu rada navedeno je da skolska ukljué¢enost ima brojne pozitivne ishode.
U okviru testiranja prikazanih modela uklju¢enosti pokazale su se povezanosti izmedu razli¢itih
aspekata ukljucenosti i Skolskog uspjeha (Lam i sur., 2012; Skinner, Welborn i Connell, 1990;
Jang i sur., 2012). No, iz pregleda razli¢itih modela ukljucenosti takoder se moze vidjeti da
razli¢iti autori procjenjuju ukljucenost na razli¢itim razinama, da se u pojedinim modelima
razli¢iti aspekti ukljuCenosti procjenjuju na razli¢itim razinama te da su modeli testirani na
razli¢itim uzorcima sudionika. U sljede¢em pregledu istrazivanja bit ¢e prikazano kako se
ishodi odnose na vrlo razliite konceptualizacije ukljuenosti, na razliitim razinama i

uzorcima, Sto otezava usporedbu nalaza razli¢itih istrazivanja.

1.4.1. Ukljucenost i Skolski uspjeh.

Wang i Eccles (2011) su u longitudinalnom istrazivanju s tri tocke mjerenja na uzorku
od 1148 adolescenata u Sjedinjenim ameri¢kim drZzavama ispitivali razvojne putanje tri aspekta
ukljucenosti i njihovu povezanost sa $kolskim uspjehom. U ovom istrazivanju je bihevioralna
ukljucenost obuhvacala problemati¢na ponasanja uc¢enika na razini Skole (npr. sudjelovanje u
tu¢njavama), na razini nastave (npr. ometanje nastave) i na razini ucenja (npr. poteskoce u
izvrSavanje domace zadace). Emocionalna ukljucenost je obuhvacala osjecaj pripadnosti Skoli
na razini uklju¢enosti u Skolu kao prosocijalnu ustanovu (primjer Cestice; ,,0sje¢am se sretno i
sigurno u ovoj $koli*). Kognitivna ukljuc¢enost je operacionalizirana kao samoregulirano uéenje
na razini ukljucenosti u uéenje (primjer Cestice: ,,Koliko ¢esto, nakon S§to izradi§ domacu
zadacu, provjeravas je 1li ti ona tocna?“). Kao §to se moze vidjeti, ukljucenost u ovom
istrazivanju nije predmetno specifi¢na i obuhvaca tri aspekta ukljuéenosti, od kojih je svaki
procjenjivan na razli€itoj razini. Rezultati istraZivanja su pokazali da su sva tri aspekta
ukljucenosti gledajuci aritmeticke sredine opadala pocev od 7. razreda u osnovnoj Skoli do kraja
srednje skole i bili su pozitivno povezani sa skolskim ocjenama i obrazovnim aspiracijama. Pad
u Skolskim ocjenama bio je najvise izrazen kod ucenika kod kojih je bio najvise izrazen pad u
bihevioralnoj uklju¢enosti i samoreguliranom ucenju, no promjene u osjecaju pripadnosti skoli
nisu bile povezane s padom u Skolskim ocjenama. Drugim rijecima, osjecaj pripadnosti Skoli i
pozitivne emocije vezane uz Skolu bez bihevioralne 1 kognitivne ukljuenosti ne mogu osigurati
Skolski uspjeh, no isto tako dobre ocjene se mogu posti¢i i bez emocionalne ukljuc¢enosti. U
nekim drugim istrazivanjima (npr. Voelkl, 1997) dobivena je pozitivna povezanost izmedu
emocionalne ukljucenosti 1 Skolskog uspjeha, no moguce je da je takav rezultat dobiven zbog

razliCite konceptualizacije emocionalne ukljucenosti (Wang 1 Eccles, 2011). Naime, prema
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Voelkl (1997), emocionalna ukljuenost osim osjecaja pripadnosti $koli obuhvaca i
vrednovanje Skole, Sto se preklapa s motivacijskim varijablama iz teorije ocekivanja i
vrijednosti (Wigfield i Eccles, 2000). Stoga je vazno prilikom definiranja emocionalne
ukljucenosti odvojiti emocije od motivacijskih varijabli kako bi se mogao vidjeti jedinstveni

doprinos emocionalne ukljucenosti ishodnim varijablama (Wang i Eccles, 2011).

Reeve i Lee (2014) su u svom longitudinalnom istrazivanju na uzorku od 313 korejskih
srednjoSkolaca ispitivali povezanost ukljuCenosti na nastavi s promjenama u razliitim
vidovima uceni¢ke motivacije te Skolskim uspjehom. U ovom istrazivanju je uklju¢enost
operacionalizirana kao ¢etverokomponentni konstrukt: bihevioralna (trud na satu), kognitivna
(razumijevanje gradiva), emocionalna (pozitivne emocije na nastavi) i proaktivna (postavljanje
pitanja 1 izrazavanje vlastitog misljenja na nastavi). lako operacionalizirana kao
cetverodimenzionalni konstrukt, ukljucenost je u ovom istrazivanju bila procjenjivana kao
ukupna ukljuéenost na jednoj razini (ukljucenosti u nastavu). lako je tako, u ovom istraZivanju
takoder nije mjerena jedna predmetno specifiéna ukljuenost jer su razliCiti ucenici
procjenjivali svoju ukljucenost na nastavi na razli¢itim predmetima: mogao je to biti engleski
jezik, korejski ili japanski, druStvene znanosti ili matematika. No, vodilo se racuna o tome da
isti ucenik u svakoj tocki istrazivanja procjenjuje ukljucenost na onom predmetu na kojem je
procjenjivao svoju ukljucenost i u prvoj tocki mjerenja. Rezultati istrazivanja su pokazali da je
ucenicka ukljucenost na pocetku polugodista predvidala njihovu motivaciju na sredini
polugodista u vidu zadovoljenih potreba za kompetencijom, povezanosti i autonomijom, zatim
samoefikasnosti i ciljeva ovladavanja gradivom. Promjene u ukljucenosti (veée ulaganje truda,
pozitivnije emocije te bolje razumijevanje gradiva) predvidale su bolje ocjene, veéu motivaciju
na kraju polugodista u vidu zadovoljenja potreba i samoefikasnosti, ali ne i vise nastojanja
ucenja radi ovladavanja gradivom. S obzirom da je u ovom istrazivanju procjenjivana ukupna
ukljucenost nije moguce govoriti o specificnom doprinosu pojedinih aspekata ukljucenosti

promjenama u Skolskom uspjehu 1 u razli¢itim vidovima motivacije.

Bakker i suradnici (2015) su ispitivali povezanost izmedu osobnih resursa i resursa za
ucenje sa ukljucenosti u ucenje, u¢enjem i ocjenama. Sudionici istrazivanja su bili studenti prve
godine psihologije na Nizozemskom sveuciliStu koji su u okviru kolegija Psihologija li¢nosti
dva puta tjedno imali diskusije 1 problemske zadatke vezane uz prouceno gradivo. U ovom
istrazivanju je koriStena dnevni¢ka metoda biljezenja ukljucenosti u ucenje u okviru koje su
studenti, nakon svakog od $est termina nastave, procjenjivali vlastitu uklju¢enost. Uklju¢enost

je u ovom istrazivanju bila predmetno specifi¢na i Cinile su je tri komponente: energija, koja

30



odgovara bihevioralnoj ukljucenosti, predanost, koja odgovara emocionalnoj ukljucenosti i
udubljenost, koja odgovara kognitivnoj ukljucenosti (Schaufeli i sur., 2002). Energija
podrazumijeva visoku razinu energije tijekom sudjelovanja u nastavi, predanost se odnosi na
entuzijazam i osjecaj vaznosti gradiva, a udubljenost se odnosi na potpunu koncentraciju na
zadatke na nastavi (Schaufeli i sur., 2002). Istrazivanje je pokazalo da je na ovaj nacin
definirana ukljucenost bila pozitivno povezana s u¢enjem definiranim procjenama profesora na
kolegiju te ocjenama iz kolegija (Bakker i sur., 2015). Iako je uklju¢enost u ovom istrazivanju
predmetno specifi¢na i procjenjivana na razinama ukljucenosti u nastavu i uenje, ostaje

problem konceptualizacije ukljucenosti, koja se preklapa s varijablama motivacije.
1.4.2. Ukljucenost i zavrsavanje ili odustajanje od Skole.

Istrazivanja su pokazala da je uklju¢enost u ucenje negativno povezana s odustajanjem
od skole (Archambault i sur., 2009; Finn i Rock, 1997; Wang i Peck, 2013). U svom
longitudinalnom istrazivanju, Archambault i sur. (2009) su, u periodu od 2003. do 2005. godine,
na uzorku od 13330 ucenika osnovnih i srednjih skola u dobi od 12-16 godina ispitivali razvojne
putanje razli¢itih aspekata ukljucenosti i njihovu povezanost s odustajanjem od Skole. Ve¢ je
ranije u ovom radu spomenuta konceptualizacija uklju¢enosti ovih autora. U okviru navedenog
istrazivanja identificirano je Sest grupa ucenika s razli¢itim razvojnim putanjama tri aspekta
uklju€enosti, a ucenici kojima ukljuenost u ucenje nije bila stabilna tijekom godinama

Skolovanja imali su 4-8 puta vecéu vjerojatnost odustajanja od skole (Archambault i sur., 2009).

Sukladno ovim rezultatima je i istrazivanje Wang i Peck (2013), koji su istrazivali
razlic¢ite profile ucenicke ukljuCenosti i njihovu povezanost sa pokazateljima mentalnog
zdravlja na uzorku od 1025 adolescenata. U ovom istrazivanju je ukljucenost definirana uz
pomo¢ tri aspekta: bihevioralna ukljucenost se odnosila na aktivno sudjelovanje u ucenju i
Skolskim aktivnostima te odsustvo nepozeljnih oblika ponasanja poput izostajanja s nastave,
kasnjenja i neopravdano izostajanje s nastave, kognitivna ukljucenost na ulaganje truda u
razumijevanje gradiva, a emocionalna na pozitivne emocionalne reakcije prema $koli i
vrednovanje Skole kao vrijedne i vazne. U istrazivanju je mjerena opc¢a, a ne predmetno
specificna ukljucenost pri ¢emu su razli¢iti aspekti uklju¢enosti procjenjivani na razli€itim
razinama. Rezultati istrazivanja su pokazali da najvecu vjerojatnost odustajanja od Skole imaju
ucenici koji su minimalno ukljuceni u ucenje (nisko izrazena sva tri aspekta ukljucenosti).
Prema Archambault i sur. (2009), rana bihevioralna neuklju¢enost je snazan prediktor
odustajanja od Skole, no prema oba istrazivanja kombinacija bihevioralne, emocionalne i

kognitivne neukljucenosti ¢e dovesti do odustajanja od Skole (Archambault i sur., 2009; Wang
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i Peck, 2013). Rije¢ je procesu koji se odvija tijekom godina Skolovanja, pri ¢emu na kraju

niske razine razlicitih aspekata ukljucenosti dovedu do odustajanja od skole (Finn, 1989).

1.4.3. Ukljucenost i otpornost.

Ukljucenost moze imati zaStitnu ulogu kod ucenika koji su pripadnici manjinskih
skupina 1 u riziku od Skolskog neuspjeha. Finn i Rock (1997) su na uzorku 1803 ucenika iz
obitelji niskog socioekonomskog statusa istrazivali faktore koji kod ucenika u riziku mogu
pospjesiti Skolski uspjeh. U longitudinalnom istrazivanju s tri tocke mjerenja u kojem su pratili
ucenike s kraja osnovne Skole do kraja srednje Skole, podijelili su ih u tri skupine: ucenici koji
uspjes$no zavrSavaju razrede sa svojom generacijom s dobrim ocjenama (otporni ucenici),
ucenike Koji zavrSavaju razrede sa svojom generacijom s neSto slabijim ocjenama (manje
otporni ucenici) i uenike koji odustaju od $kole. Ukljucenost su u ovom istrazivanju
procjenjivali sami ucenici, ali i nastavnici. Nastavnici su procjenjivali u kojoj mjeri se ucenici
trude kako bi ostvarili dobre ocjene, u kojoj mjeri izostaju iz skole i u kojoj mjeri dovrSavaju
domacu zadacu, pazljivo prate i ne ometaju nastavu. Sami ucenici su procjenjivali koliko
izostaju iz Skole ili kasne na nastavu, u kojoj mjeri dovrSavaju domace zadace 1 dolaze spremni
za nastavu kao i koliko su skloni nepozeljnim oblicima ponasanja poput tu¢njave. Ucenici su
takoder procjenjivali svoju ukljuenost u sportske i druge izvannastavne aktivnosti. Iz
navedenog se moZze vidjeti da je u ovom istrazivanju uglavnom ispitivana bihevioralna
ukljucenost na razli¢itim razinama. Rezultati istraZivanja su pokazali da su ucenici koji su
uspjesno zavrSavali razrede sa svojom generacijom u odnosu na ucenike koji su odustali od
Skole u znacajno vecoj mjeri dolazili u Skolu na vrijeme i bili spremni za nastavu, sudjelovali
na nastavi, ulagali trud u izradu $kolskih i domacih zadaca te izbjegavali ometati nastavu. Ovi
nalazi su ukazali na to da ¢ak i kada su ucenici u rizi¢noj skupini, oni mogu ostvariti $kolski
uspjeh te nastaviti Skolovanje, pri ¢emu vaznu zastitnu ulogu ima bihevioralna uklju¢enost u

ucenje kod kuce 1 na nastavi.

Konstruktivna ukljucenost u u€enje je vazna i zbog toga Sto oblikuje ucenicka iskustva
u Skoli: kad ucenici aktivno uce oni postaju uspjesniji u skoli i osjecaju se kompetentnije, $to
vodi boljim odnosima s nastavnicima i druzenju s drugim ukljuéenim ucenicima. Stoga

uklju€enost ima vaznu ulogu 1 u kvaliteti iskustava pohadanja Skole (Skinner 1 Pitzer, 2012).

Takoder, uklju¢enost je dio procesa svakodnevne akademske otpornosti i pomaze
ucenicima da se adaptivno nose sa svakodnevnim stresorima i izazovima. lz iskustava

uspjesnog suocavanja s razli¢itim Skolskim izazovima ucenici razvijaju vjestine i motivacijske
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orijentacije poput orijentacije ovladavanja gradivom, uce regulirati svoje ucenje i razvijaju

autonomni stil u¢enja (Skinner i Pitzer, 2012).

1.4.4. Ukljucenost, rizicna ponasanja i delinkvencija.

Istrazivanja kontinuirano pokazuju da ucenici koji imaju lo$ skolski uspjeh i koji se
osjecaju otudeno od Skole imaju vecu vjerojatnost uklju¢ivanja u problemati¢na i drustveno
neprihvatljiva ponasanja (Hirshfield i Gasper 2011; Li i Lerner, 2011; Morrison, Robertson,
Laurie i Kelly, 2002). S druge strane, pozitivha emocionalna uklju¢enost u $koli umanjuje
nepozeljna ponaSanja, zbog emocionalne povezanosti s nastavnicima i s drugim uklju¢enim

ucenicima (Li i Lerner, 2011).

Hirschfield i Gasper (2011) su na uzorku od 4890 ucenika od 5. do 8. razreda osnovnih
Skola u Chicagu, prosje¢ne dobi od 11 godina, ispitivali kako su pojedini aspekti uklju¢enosti
povezani s delinkvencijom, kao i recipro¢ne odnose: kako je delinkventno ponasanje povezano
s ukljucenosti. U ovom longitudinalnom istrazivanju, autori su ispitivali 3 aspekta ukljucenosti:
emocionalnu, bihevioralnu i kognitivnu. Za procjenu emocionalne ukljucenosti uenici Su
trebali procijeniti koliko bi im nedostajali aspekti skolske klime koji se odnose na ravnatelja
Skole, ucitelje 1 u€enike kada bi morali napustiti Skolu koju pohadaju. Bihevioralna ukljucenost
je predstavljala omjer broja sati u tipicnom radnom tjednu koje ucenici utrose na izradu domace
zadace 1 broja sati slobodnog vremena za npr. druzenje s prijateljima. Kognitivna ukljuc¢enost
je pak obuhvacala procjenu zanimljivosti sadrzaja u Skoli poput Cestice ,,Skola je dosadna®,
zatim strategije za suoCavanje sa $kolskim neuspjehom poput ,,vise u¢enja kako bih sljedeéi put
bio/bila uspjesniji/uspjesnija“ i procjenu ucenika o tome koliko dobro mogu razumijeti razli¢ite
Skolske predmete. Prema navedenom se moze zakljuciti da je uklju¢enost u ovom istrazivanju
u razli¢itim aspektima prouc¢avana na razli¢itim razinama: emocionalna na razini $kole i nastave
1 u€enja, bihevioralna na razini ukljucenosti u u€enje dok je prilikom procjene kognitivne
ukljucenosti obuhvacena i emocionalna (npr. procjena dosade), ali i bihevioralna kroz pitanja o
strategijama suocavanja sa Skolskim neuspjehom. Rezultati ovog istrazivanja su pokazali da
visa razina emocionalne i bihevioralne ukljucenosti, osobito bihevioralne, umanjuje rizik od
ukljucivanja u delinkventno ponaSanje. Neocekivani nalaz istraZivanja je bio da je kognitivna
ukljucenost pozitivno povezana sa delinkventnim ponaSanjem ucenika. S obzirom na nacin
procjenjivanja kognitivne ukljucenosti, autori ovaj nalaz objasnjavaju time da ulaganje veceg
truda u svladavanje skolskog neuspjeha koje ne dovede do pozitivnog ishoda moze kod u¢enika
izazvati frustraciju i otudivanje. Frustracija zbog neuspjeha moze dovesti do uklju¢ivanja u

delinkventno ponaSanje (Agnew i White, 1992 prema Hirschfield i Gasper, 2011). Ovo
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istrazivanje je ukazalo i na recipro¢ne odnose delinkventnog ponasanja ucenika na Skolsku
ukljucenost, pri ¢emu se pokazalo da delinkventno ponaSanje umanjuje jedino kognitivhu
ukljucenost. Ovaj nalaz, iako na prvi pogled neocekivan, nije iznenadujuci ako se uzme u obzir
da kognitivna ukljucenost kako je definirana u ovom istrazivanju zapravo obuhvaca sva tri

aspekta ukljucenosti.

Morrison i suradnici (2002) su na uzorku ucenika 5. i 6. razreda osnovne $kole u dvije
tocke mjerenja (na pocetku i na kraju Skolske godine) ispitivali ucenic¢ku ukljucenost u
antisocijalno ponaSanje te individualne, socijalne i ponaSajne zastitne faktore antisocijalnog
ponasanja. U ovom istrazivanju je uklju¢enost obuhvatila paznju i sudjelovanje u diskusijama
na nastavi te izradu domace zadace. Rezultati istrazivanja su pokazali da su pozitivne ishode
nerazvijanja ponasajnih problema najvise predvidali ucenicka percepcija socijalne podrske,
roditeljska supervizija 1 ukljucenost u nastavu i u€enje. Drugim rijecima, izvrSavanje domacih
zadaca 1 sudjelovanje u diskusijama na nastavi osiguravaju naklonost i podrSku od strane
nastavnika, roditelja i vr$njaka, a specifi¢ni obiteljski, vrSnjacki i Skolski kontekst stiti ucenike
od ukljucivanja u antisocijalna ponasanja (Morrison i sur., 2002). U ovom istrazivanju osim

bihevioralne, nisu procjenjivani drugi aspekti ukljucenosti.
1.4.5. Ukljuéenost i mentalno zdravlje.

IstraZzivanja su pokazala da ukljuceni u€enici u manjoj mjeri razvijaju internalizirane
probleme ukljucujué¢i depresivne simptome (Li i Lerner 2011; Wang i sur., 2015) i da je
ukljuéenost povezana s uceni¢kom dobrobiti i zivotnim zadovoljstvom (Conner i Pope, 2013;

Li i Lerner, 2011; Salmela-Aro i Upadyaya, 2014).

Wang i sur. (2015) su u longitudinalnom istrazivanju godine ispitivali emocionalnu
ukljucenost 1 sagorijevanje u Skoli na uzorku adolescenata u Finskoj na prijelazu iz osnovne u
srednju skolu te povezanost sa Skolskim uspjehom i depresivnim simptomima. U ovom
istrazivanju je emocionalna ukljucenost operacionalizirana kao percipirana vrijednost i vaznost
uCenja kao 1 razina uzivanja u Skoli (primjer Ccestice: ,,uenje je dosadno®). |z ove
operacionalizacije emocionalne uklju¢enosti moze se vidjeti snazno preklapanje s
motivacijskim varijablama subjektivne vrijednosti iz teorije ocekivanja i vrijednosti (Wigfield
i Eccles, 2000). Rezultati su pokazali pad ovako definirane emocionalne ukljucenosti na
prijelazu iz osnovne u srednju Skolu te rast sagorijevanja u Skoli. Pad emocionalne ukljucenosti
1 rast sagorijevanja nisu bili povezani sa Skolskim uspjehom mjerenim ocjenama. lako je
emocionalna uklju¢enost s godinama $kolovanja opadala, ona je dalje kod finskih ucenika bila
visoka i nije utjecala na skolske ocjene. S obzirom da u istrazivanju nisu mjerene bihevioralna
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1 kognitivna ukljucenost, autori pretpostavljaju da pad emocionalne ukljucenosti, prilikom
visoke motivacije za postignu¢em kompenziraju bihevioralna i/ili kognitivna ukljucenost te ne
dolazi do pada u ocjenama. lako pad emocionalne ukljucenosti i sagorijevanje u $koli nisu bili
povezani s padom u postignucu, istrazivanje je pokazalo da su povezani s porastom depresivnih
simptoma. Sli¢no su pokazala i istrazivanja Wang i Peck (2013) i Conner i Pope (2013). U
istrazivanju Wang i1 Peck (2013) se pokazalo da su kod ucenika S Visoko izrazenom
bihevioralnom i kognitivnom ukljucenosti ali niskom emocionalnom ukljucenosti bili
najizrazeniji depresivni simptomi. Uenici ovog profila su sposobni, ali ne vole $kolu i stoga
SU U najveéem riziku od razvijanja poteskoca vezanih uz mentalno zdravlje (Wang i Peck,
2013). S druge strane, iako slabiji u skolskom uspjehu, ucenici koji su bili kognitivno
neukljuceni, a bihevioralno i emocionalno ukljuceni imali su manje depresivnih simptoma u
odnosu na emocionalno neukljucene, a bihevioralno 1 kognitivno uklju¢ene ucenike.

Sli¢an nalaz dobiven je i u istrazivanju Conner i Pope (2013). Ovi autori su na uzorku
6294 ucenika zavrs$nih razreda osnovne skole i pocetnih razreda srednje Skole, prosje¢ne dobi
od 15 godina, ispitivali povezanost razli¢itih profila ukljucenosti sa Skolskim stresom,
akademskim nepostenjem te internaliziranim i eksternaliziranim simptomima stresa. U ovom
istrazivanju je emocionalna ukljucenost obuhvacala interes 1 uzivanje u ucenju (npr. koliko je
ucenicima zanimljivo ono §to rade u skoli), bihevioralna ukljucenost paznju, ulaganje truda 1
mentalnog napora, dok je kognitivna ukljucenost obuhvacala vrednovanje skolskih zadataka
(npr. koliko ucenici Skolske zadatke smatraju smislenim). Rezultati istrazivanja su pokazali da
se mogu razlikovati tri grupe ukljuc¢enih uc¢enika: optimalno ukljuceni kod kojih su izraZzena sva
tri aspekta ukljucenosti, zatim bihevioralno ukljuceni u¢enici kod kojih je visoko izrazena
bihevioralna ukljucenost, ali nisko izraZzena emocionalna i kognitivna ukljucenost i nerado
ukljuceni ucenici kod kojih je bihevioralna uklju¢enost umjereno izrazena, a emocionalna i
kognitivna ukljucenost su nisko izraZene. Rezultati istraZzivanja su pokazali da, iako vec¢ina
ucenika izvjesStava da ulaze puno truda u uc¢enje, samo jedna tre¢ina njih izvjestava o optimalnoj
ukljucenosti (visoka bihevioralna, emocionalna i kognitivna ukljucenost), Sto znaci da kod dvije
tre¢ine ucenika bihevioralnu ukljucenost ne prate emocionalna i kognitivna ukljucenost.
Rezultati su nadalje pokazali da optimalno ukljuceni ucenici postizu znacajno bolje ocjene,
biraju zahtjevnije predmete, manje se ukljucuju u akademski nepostene oblike ponasSanja, imaju
manje briga vezanih uz Skolu te dozivljavaju manje eksternaliziranih 1 internaliziranih
simptoma $kolskog stresa u odnosu na ucenike s druga dva profila ukljuCenosti. lako 1
bihevioralno i nerado ukljuceni ucenici postizu dobar akademski uspjeh, ¢ini se da kod njih

dobar akademski uspjeh ima veéu cijenu u vidu losijeg psiholoskog zdravlja (Conner i Pope,
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2013). Ovo istrazivanje govori o vaznosti kvalitete ukljuenosti koja obuhvaca sva tri aspekta
ukljucenosti.

Lii Lerner (2011) su u okviru longitudinalnog istrazivanja na uzorku ucenika od 5. do
8. razreda osnovne Skole nastojali utvrditi razli¢ite profile ucenicke bihevioralne i emocionalne
ukljucenosti te njihovu povezanost s razli¢itim ishodima poput ocjena, depresivnih simptoma,
delinkventnog ponaSanja te zloporabe duhana i psihoaktivnih supstanci. U ovom istrazivanju je
bihevioralna ukljucenost obuhvacala ponasanja poput redovitog pohadanja nastave, dolazak u
Skolu s ispunjenom domacom zadacom, te donoSenje knjiga i drugih potrebnih materijala za
Skolski rad. Emocionalna uklju€enost je obuhvatila pitanja o tome koliko je ucenicima Skola
vazna te koliko procjenjuju da je uciteljima i vr$njacima stalo do njih. Tu se moze vidjeti snazno
preklapanje s motivacijskim varijablama iz teorije o¢ekivanja i vrijednosti (Wigfield i Eccles,
2000), dok kognitivna ukljuéenost nije procjenjivana. Rezultati su pokazali da se mogu
razlikovati razli¢iti profili u¢enika u pogledu bihevioralne i emocionalne ukljucenosti, a razli¢iti
profili su onda bili na razliite nacine povezani s varijablama poput roda i socioekonomskog
statusa (Li i Lerner, 2011). Kada je rije¢ o bihevioralnoj uklju¢enosti, pokazalo se da vecina
ucenika ima stabilne razine ukljucenosti od 5. do 8. razreda (s tim da neki u€enici imaju nizu,
a neki visu pocetnu razinu ukljucenosti), a kod oko 20% ucenika se pokazao pad bihevioralne
ukljucenosti tijekom godina Skolovanja. Kada je rije¢ o emocionalnoj ukljucenosti, kod svih
ucenika se pokazao pad ukljucenosti u razdoblju od 5. do 8. razreda (s tim da su se ucenici
razlikovali u pocetnoj razini emocionalne ukljucenosti) pri ¢emu je taj pad kod vecine ucenika
bio blago izraZen. U najrizi¢nije skupine u pogledu oba aspekta ukljucenosti se ubrajaju ucenici
kod kojih je primije¢en pad ukljucenosti tijekom godina Skolovanja, jer su kod ovih grupa
ucenika zabiljezene nize ocjene, vise delinkvetnog ponaSanja 1 koriStenja supstanci te vise
izrazeni depresivni simptomi. Kao rizi¢ni faktori za ove skupine uéenika pokazali su se rod i
socioekonomski status: mladi¢i i ucenici nizeg socioekonomskog statusa su u vecoj mjeri
pripadali skupinama ucenika s opadaju¢im razinama ukljucenosti tijekom godina Skolovanja
(Li i Lerner, 2011). Rezultati ovog istrazivanja su u suprotnosti s nalazima istrazivanja prema
kojima ukljucenost u€enika pokazuje op¢i trend pada s godinama Skolovanja (Frederics i sur.,
2004). Zapravo je rije¢ o tome da postoje razli€iti profili ucenika i da uc¢enici kreéu s razli¢itim
pocetnim razinama ukljucenosti. Jedan mali dio ucenika ima visoku i stabilnu ukljucenost
tijekom godina Skolovanja, veéina ucenika ima nize izrazene aspekte ukljucenosti koji su
takoder stabilni, dok jedan manji broj pokazuje nisku razinu uklju¢enosti na poc¢etku nastave ili
do pada ukljucenosti dolazi kasnije tijekom obrazovanja. Ovi rezultati su sukladni nalazima

kvalitativnog istrazivanja o ukljucenosti uc¢enika u ucenje fizike u hrvatskim osnovnim skolama
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(Petricevic i sur., 2018). Istrazivanje Li i Lerner (2011) ukazuje na to da treba voditi racuna o
razli¢itim aspektima ukljucenosti, jer nemaju iste prediktore i ishode kao ni putanje tijekom
godina Skolovanja.

1.4.6. Ishodi ukljuéenosti u ucenje fizike.

Nema puno istrazivanja koja su se bavila ishodima ukljucenosti u ucenje fizike, pa ¢e u
nastavku biti opisana dva istraZivanja koja su se time bavila. Gonzélez i Paoloni (2015) su u
svom istrazivanju istrazivali povezanost bihevioralne ukljucenosti i neukljucenosti u ucenje
fizike sa uspjehom na ispitu iz fizike. U ovom istrazivanju su sudionici bili ucenici srednjih
Skola. Bihevioralna ukljucenost je obuhvacala paznju, ulaganje truda i u ustrajnost na nastavi
fizike, dok su ponaSanja suprotna navedenima ukazivala na bihevioralnu neukljucenost
(primjerice, ucenik ne sudjeluje na nastavi, ili se samo pravi da sudjeluje, a zapravo radi nesto
drugo na nastavi). U¢eni¢ku ukljucenost i neuklju¢enost su procjenjivali nastavnici, a rezultati
su pokazali da su bihevioralna uklju¢enost i neuklju¢enost u uéenje fizike znacajni prediktori
uspjeha odnosno neuspjeha na ispitu iz fizike.

Hazari i sur. (2015) su kombinirajuci kvalitativne i kvantitativne metode na uzorku
srednjoskolaca pokazali da afektivna ukljucenost u kombinaciji s kognitivnom ukljucenosti
pomaZze da ucenici sebe vise dozivljavaju kao fizicare 1 na taj nacin budu osobno vise motivirani
za ucenje fizike.

Pregled istrazivanja razlicitih ishoda ukljucenosti ukazuje na to da je rije¢ o slozenim
procesima i meduodnosima izmedu razli€itih aspekata ukljucenosti. Takoder, vazno je voditi
racuna o tome da razliciti aspekti ukljuc¢enosti na razli¢itim razinama imaju razlicite ishode pa
tako ukljucenost u Skolu kao prosocijalnu instituciju omogucuje pozitivni razvoj ucenika 1 Stiti
od uklju¢ivanja u rizicna ponasanja, ukljuenost u nastavne i izvannastavne aktivnosti
omogucuje zavrSavanje Skole 1 §titi od odustajanju od Skole, ukljucenost na razini nastave
omogucava postizanje Skolskog uspjeha i §titi od skolskog neuspjeha, a ukljuc¢enost u uenje na
najdubljoj razini omogucava razvoj akademskih vjestina poput kvalitetnog ucenja, razvijanja

strategija suocavanja i otpornosti (SKinner i Pitzer, 2012).

1.5. Prediktori ukljuc¢enosti

Na skolsku ukljuc¢enost mogu djelovati ¢imbenici izvan i unutar Skole, a takoder i
osobne karakteristike ucenika. Li 1 sur. (2010) su u svom longitudinalnom istraZivanju na
uzorku od 960 ucenika 5. i 6. razreda ispitivali prediktore bihevioralne 1 emocionalne
ukljucenosti ucenika te povezanost s akademskim kompetencijama ucenika. Bihevioralna

ukljucenost je obuhvacala redovito donoSenje zada¢e na nastavu, pripremljenost za nastavu,
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redovito donoSenje knjiga na nastavu i ulaganje truda, dok je emocionalna ukljucenost
obuhvacala percepciju briznosti od strane ucitelja i vrSnjaka prema uceniku. Rezultati su
pokazali da su individualne varijable poput samoregulacije te edukacijskih oc¢ekivanja poput
uspjeSnog dovrsavanja Skole bile povezane s bihevioralnom ukljucenosti, ali ne i1 sa
emocionalnom ukljucenosti. S druge strane, okolinske varijable poput roditeljske uklju¢enosti,
majcine topline, podrske vr$njaka i Skolske klime bile su povezane s emocionalnom
ukljucenosti, ali ne i sa bihevioralnom ukljucenosti. Ovaj nalaz moze ukazivati na to da su

razli¢ite skupine prediktora povezane s razli¢itim aspektima ukljucenosti.

Kako su istrazivanja pokazala da na prijelazu iz osnovne u srednju $kolu motivacija,
ukljucenost i Skolski uspjeh opadaju (Eccles, 2004; Wang i Eccles, 2011), vazno je utvrditi
¢imbenike koji mogu pospjesiti uklju¢enost. Neki od vaznih kontekstualnih prediktora su
obitelj, skola, i vrSnjaci (Skinner i Pitzer, 2012; Li i sur., 2010), pa ¢e u nastavku biti
predstavljeni rezultati pojedinih istrazivanja koja su se bavila kontekstualnim prediktorima

ukljucenosti u ucenje.
1.5.1. Kontekstualni prediktori uklju¢enosti.
1.5.1.1.Roditelji.

Roditelji imaju vaznu ulogu u oblikovanju ukljucenosti. Istrazivanja su pokazala da
strog 1 dosljedan nadzor roditelja i pridrzavanje pravila (Steinberg, Brown 1 Dornbusch, 1996),
kao 1 bliskost s roditeljima, prihvac¢anje i komunikacija (Morrison i sur., 2002) poticu skolsku
ukljucenost. Nalazi istrazivanja Hirschfield i Gasper (2011) pokazuju da iako 1 roditeljska
bliskost i kontrola predvidaju ve¢u emocionalnu i kognitivnu ukljucenost, bliskost ima jaci
efekt. S druge strane, jedino roditeljska kontrola znac¢ajno predvida bihevioralnu uklju¢enost.
Nadalje, roditeljski interes 1 ukljucenost u obrazovanje svoje djece su takoder povezani s viSim
razinama bihevioralne i emocionalne ukljucenosti (Englund, Luckner, Whaley, i Egeland,
2004). Iako su odnosi s roditeljima vazni za oblikovanje ukljuc¢enosti ucenika, oni nece biti
predmet istrazivanja u ovom radu, jer ¢e fokus biti na kontekstualnim faktorima u okviru $kole

te osobnim prediktorima ukljucenosti.
1.5.1.2. Skola.

Neke karakteristike na razini skole poput veli¢ine mogu biti povezani s ukljucenosti.
Istrazivanje Finn i Voelkl (1993 prema Fredrics i sur., 2004) je pokazalo da ucenici u manjim
Skolama u vecoj mjeri sudjeluju u izvannastavnim i drugim drustvenim aktivnostima u skoli.

Prema Fredrics i sur. (2004), faktori na razini $kole poput veli¢ine $kole, disciplinske prakse i
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mogucnosti ucenika da sudjeluju u donoSenju nekih skolskih odluka kroz vije¢a ucenika vise
su povezani s bihevioralnom ukljucenosti, a manje se zna 0 njihovoj povezanosti S
emocionalnom i kognitivnom ukljucenosti. U skladu s time, istrazivanje Conner i Pope (2013)
je pokazalo da veli¢ina razrednih odjeljenja, kurikulum te moguénosti uéenika da sudjeluju u
donosenju nekih skolskih odluka nisu konzistentno povezani ni s visokim niti s niskim razinama
emocionalne 1 kognitivne ukljucenosti. U nekim Skolama, cak i u velikim razrednim
odjeljenjima nastavnici su nalazili na¢ina da razviju kvalitetne odnose s u¢enicima (Conner i
Pope, 2013) te se ¢ini da kljuc¢nu ulogu u razvoju ukljucenosti, u okviru skole, imaju odnosi.
Ovi odnosi ukljucuju interakcije s nastavnicima i vr$njacima i njihovu kvalitetu, primjerice,

jesu li topli, pouzdani ili kontrolirajuci.
1.5.1.3. Nastavnici.

Ispitivanja utjecaja nastavnika i vr§njaka na u€¢enicku ukljuc¢enost pokazala su da ucenici
koji imaju vise podrske od strane nastavnika i vrS§njaka vise vole Skolu te se vise ukljucuju u
aktivnosti na nastavi (Ryan i Patrick 2001; Furrer i Skinner, 2003). Nastavni¢ka podrska, koja
moze biti akademska i interpersonalna, pokazala se povezanom s bihevioralnom,
emocionalnom i kognitivnom ukljucenosti (za pregled istrazivanja vidi Fredrics 1 sur., 2004).
Prema motivacijskoj teoriji samodeterminacije (Deci i Ryan, 1985), tri vazne kvalitete odnosa
nastavnik-u¢enik su pedagoska briznost (koja zadovoljava potrebu za povezanosti), optimalna
struktura (zadovoljava potrebu za kompetencijom) te podrska autonomije (zadovoljava potrebu
za autonomijom). IstraZivanja pokazuju da su sve tri kvalitete odnosa nastavnik-u€enik vazne
za motivaciju i ukljucenost na nastavi (za pregled istrazivanja vidi Skinner i Pitzer, 2012).
Conner i1 Pope (2013) su u svom istraZivanju na uzorku u¢enika prosjecne dobi od 15 godina
pokazali da je nastavnic¢ka podrska (npr. briga za ucenike, nastojanje da ih bolje upoznaju i
uvazavanje ucenickih ideja) povezana sa sva tri aspekta ukljucenosti: bihevioralnom,
emocionalnom i kognitivnom. Osim toga, pokazalo se da su optimalno ukljuceni ucenici, kod
kojih su visoko izrazena sva tri aspekta ukljucenosti, nastavnicku podr§sku procjenjivali
znacajno visom u odnosu na ucenike koji imaju visoko ili umjereno izraZzenu bihevioralnu
ukljucenost, ali nisko izrazenu emocionalnu i kognitivnu ukljucenost. Ovaj nalaz ukazuje na to
da je nastavnicka podr$ska povezana i s kvalitetom ukljucenosti. Kada se ucitelji prema
ucenicima odnose sa postovanjem, pruzaju im podrsku, a istovremeno traze razumijevanje
gradiva 1 poti¢u autonomiju, ucenici se vise trude, uce s razumijevanjem i vise su emocionalno
ukljuceni (za pregled istrazivanja vidi Fredricks i sur., 2004). Ako ucitelji naglasak stave na

postignuce, a kreiraju negativno socijalno okruzenje vecéa je vjerojatnost da ¢e ucenici razviti
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negativhu emocionalnu ukljuéenost. S druge strane, ako je naglasak samo na socijalnoj
dimenziji, a ne i na razumijevanju gradiva manja je vjerojatnost za ucenicku kognitivnu

ukljucenost (Fredrics i sur., 2004).

Takoder, €ini se da su nastavnicka podrska i uklju¢enost uc¢enika u reciproénom odnosu.
Skinner i Belmont (1993) su u svom istrazivanju, na uzorku ucenika od 3. do 5. razreda,
pokazali da nastavnici razlicito reagiraju na inicijalnu uklju¢enost u¢enika. Drugim rije¢ima,
ucenici koji su u pocetku bili vise bihevioralno ukljuéeni primili su vise paznje, strukturiranosti
i poticanja autonomije od strane nastavnika tijekom Skolske godine. S druge strane, u¢enici koji
inicijalno pokazuju niske razine ukljucenosti Su U riziku jer nastavnici prema njima reagiraju s
manje paznje i nastavnicke ukljuCenosti (Skinner i Belmont, 1993). Sli¢no pokazuju i
istrazivanja na uzorku ucenika viSih razreda osnovne $kole i srednje Skole: ucitelji bolje
reagiraju prema ucenicima koji vise sudjeluju na nastavi (za pregled istrazivanja vidi Skinner i

Pitzer, 2012).

No, iako je ponasanje nastavnika vazno za uceni¢ku ukljucenost, ono ne djeluje na
jednaki nacin na sve ucenike. U istrazivanju Dotterer i Lowe (2011) na uzorku ucenika 5.
razreda osnovne $kole pokazalo se da je razredna klima vazan prediktor $kolske ukljucenosti.
U ovom istrazivanju su procjenjivane bihevioralna i psiholoska ukljucenost pri ¢emu psiholoska
ukljucenost objedinjuje kognitivnu i emocionalnu ukljuenost. Razredna klima je obuhvacala
socijalno-emocionalnu klimu u razrednom odjeljenju poput kontrole, objektivnosti i
osjetljivosti ucitelja, zatim kvalitetu nastave poput koriStenja razliCitih nastavnih metoda,
produktivnog koriStenja vremena na nastavi i davanja kvalitetne povratne informacije
ucenicima te konflikte izmedu uditelja i uCenika. Rezultati istrazivanja su pokazali da je
razredna klima znacajan prediktor bihevioralne 1 psiholoske ukljuc¢enosti kod ucenika koji nisu
imali poteskoc¢a u ucenju, dok se kod skupine ucenika koji su imali slabiji Skolski uspjeh u
prijasnjem razredu pokazalo da je razredna klima znacajno predvidala bihevioralnu, ali ne i
psiholosku ukljuc¢enost. Moguce je da kod ovih ucenika kvaliteta razredne klime nije dovoljna
za poticanje kognitivne i emocionalne ukljucenosti (Dotterer i Lowe, 2011). | ovaj nalaz
ukazuje na to da je razlicite aspekte ukljuCenosti vazno razlikovati, jer osim $§to mogu imati
razli¢ite antecedente 1 ishode, ishodi i antecedenti ukljucenosti se mogu razlikovati u razli¢itim

skupinama ucenika Sto ima vazne obrazovne implikacije.

1.5.1.4. Vrsnjaci.
Istrazivanja pokazuju i vaznu ulogu vr$njaka u oblikovanju uéenic¢ke ukljucenosti (Li i

sur., 2010; Li, Lynch, Kalvin, Liu i Lerner, 2011; Lynch, Lerner i Leventhal, 2013; Skinner i
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Pitzer, 2012). Tijekom adolescencije vrSnjaci mogu potaknuti pozitivne, ali i negativne stavove
o skoli 1 uéenju (Lynch i sur., 2013). Takoder se pokazalo da se ukljuceniji ucenici druze s
drugim uklju¢enim ucenicima, dok se neukljuceni ucenici vise druze sa sebi sli¢nim vr$njacima

(Skinner i Pitzer, 2012).

Li i suradnici (2011) su u svom longitudinalnom istrazivanju na uzorku uc¢enika od 6.
do 8. razreda osnovne Skole ispitivali ulogu vr$njacke podrske, druzenje s problemati¢nim
vr$njacima i ukljuc¢enost u meduvrs$njacko zlostavljanje na razvoj bihevioralne i emocionalne
Skolske ukljucenosti. U ovom istrazivanju je bihevioralna ukljucenost ispitivana ¢esticama koje
su obuhvacale ponaSanja poput dolaZenja u Skolu s ili bez napisane domace zadaée, knjiga i
ostalog pribora potrebnog za nastavu dok je upitnik emocionalne ukljucenosti obuhvacao
pitanja o vaznosti $kole i percepcije da drugi u€enici i ucitelji u skoli brinu o u¢enicima o skoli.
Rezultati istrazivanja su pokazali da je podrSka vr$njaka pozitivnho povezana, a druzenje s
problemati¢nim vrSnjacima te ukljuenost u meduvrsnjacko zlostavljanje negativno povezani S
oba aspekta Skolske ukljucenosti. S dobi su pozitivni utjecaji vrSnjacke podrske na
emocionalnu ukljucenost bili vise izrazeni, a negativni utjecaji druzenja s problemati¢énim
vr$njacima za uceni¢ku bihevioralnu ukljucenost Stetniji (Li i sur., 2011). Osim toga,
ukljucenost u meduvrsnjacko zlostavljanje, bilo da je u€enik bio pocinitelj, Zrtva ili Zrtva-
pocinitelj negativno je predvidalo emocionalnu ukljucenost ucenika, a kada je u pitanju
bihevioralna ukljuCenost, jedino su pocinitelji meduvrSnjackog zlostavljanja bili manje
bihevioralno ukljuceni u odnosu na vrSnjake koji nisu bili sudionici meduvrSnjackog
zlostavljanja. Nadalje, za ucenike koji su bili i po€initelji i Zrtve meduvr$njackog zlostavljanja
druzenje s drugim problemati¢nim vr$njacima je imalo manje Stetne u¢inke na bihevioralnu
uklju€enost u odnosu na ucenike koji nisu bili sudionici vrSnjackog zlostavljanja (Li 1 sur.,

2011).

Longitudinalno istrazivanje Lynch i suradnika (2013) je nastojalo ispitati utjecaj Sire
vrénjacke kulture na uéenicku ukljuéenost na uzorku uéenika 5. i 6. razreda osnovne $kole. Sira
vrS$njacka kultura podrazumijeva vrSnjake iz okruZenja koji nisu u direktnom doticaju 1
prijateljskom odnosu s pojedinim uc¢enikom (Cacioppo i sur. 2009 prema Lynch i sur., 2013).
Osim najblizih prijatelja i vrs$njaka unutar razrednog odjeljenja, Sira vrsnjacka kultura takoder
moze imati utjecaja na ucenicke stavove prema skoli, u¢enju i Skolskom postignucu (Lynch i
sur., 2013). Vrsnjacka kultura obuhvaca percepciju ucenika o odnosima medu vr$njacima u
Skoli (relacijski aspekt) s jedne strane te aktualno ponasanje Sire vr$njacke skupine u smislu

skolskog postignuca i ukljucenosti u ucenje na razini skole (bihevioralni aspekt) s druge strane
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(Lynch i sur., 2013). U ovom istrazivanju je upitnik Skolske ukljucenosti uklju¢ivao Cetiri
Cestice koje su se odnosile na pohadanje Skole sa ili bez ispunjene domace zadace, sa ili bez
knjiga i drugog potrebnog pribora za nastavu. Relacijski aspekt vr§njacke kulture je ukljucivao
procjenu ucenika o kvaliteti prijateljstava te percepciju da se ucenici u $koli brinu 0 dobrobiti
drugih ucenika. Bihevioralni aspekt vr$njacke kulture je ukljucivao ocjene i ukljucenost
ucenika na razini $kole kod ucenika 6. razreda osnovne $kole. Brojne varijable koje su se u
prijasnjim istrazivanjima pokazale povezanim s ocjenama i ukljucenosti ucenika poput roda,
dobi, akademskih kompetencija, prijaSnjeg postignuca, roditeljskog obrazovanja i ukljuc¢enosti
su kontrolirane. Rezultati istraZivanja su pokazali da je bihevioralni aspekt Sire vrSnjacke
kulture bio povezan s uceni¢kim postignuéem mjerenim ocjenama dok su sa Skolskom
ukljucenosti bili povezani i relacijski i bihevioralni aspekt Sire vr$njacke kulture (Lynch i sur.,

2013).

1.5.2. Individualni prediktori ukljucenosti.

Istrazivanja su pokazala da su neke osobine li¢nosti, u¢enicka samoefikasnost, osjecaj
pripadnosti Skoli, o€ekivanja, samoregulacija, orijentacija prema buducnosti, postavljanje
ciljevai strah od neuspjeha znacajni prediktori ukljuc¢enosti (Komarraju i Karau, 2005; Li i sur.,
2010; Lam sur., 2012; Caraway i sur., 2003). U nastavku ¢e biti prikazana neka istrazivanja

koja su se bavila individualnim predikorima uklju¢enosti u ucenje.
1.5.2.1. Li¢nost.

U okviru Velikih pet taksonomije licnosti (Costa i McCrae, 1995; Goldberg, 1990),
istrazivanja pokazuju povezanost ekstraverzije, otvorenosti iskustvu i savjesnosti s
ukljucenosti, pri ¢emu je otvorenost iskustvu najviSe pridonosila objasnjenju varijance
ukljucenosti (Komarraju i Karau, 2005). Otvorenost iskustvu, izmedu ostalog, ukljucuje
aktivnu imaginaciju, osjecaj za estetiku i1 intelektualnu znatizelju (McCrae, 1987). Ucenici koji
su otvoreni iskustvu Skolske zahtjeve mogu percipirati kao izazove iz kojih mogu nesto nauciti
Sto potice ukljuéenost (Sanchez-Cardona, Rodriguez-Montalban, Acevedo-Soto, Lugo, Torres-
Oquendo i Toro-Alfonso, 2012). U istrazivanju Komarraju i Karau (2005) ukljucenost je
obuhvatila analiziranje 1 razmiSljanje, razinu anksioznosti koja poti¢e na ucenje, Zelju za
napredovanjem, poveéanjem kompetentnosti i odobravanjem, uzivanje u raspravama i
povezivanje s drugim u€enicima. Iako su u ovakvoj konceptualizaciji obuhvacena tri aspekta
ukljucenosti (bihevioralna, emocionalna i kognitivna), one nisu procjenjivane odvojeno.
Dosada$nja istrazivanja nisu ispitivala doprinos varijabili li¢nosti pojedinim aspektima
ukljucenosti te je to bio jedan od poticaja za ovaj rad.
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1.5.2.2. Samoefikasnost.

Istrazivanja su pokazala da je samoefikasnost znacajno povezana s ukljucenosti
(Caraway i sur. 2003; Lam i sur., 2012). Samoefikasnost je procjena vlastite u¢inkovitosti da
se organizira 1 izvrSi niz aktivnosti koje su potrebne da bi se ostvario zeljeni cilj (Bandura,
1999). Caraway i sur. (2003) su istrazivali samoefikasnost, postavljanje ciljeva i strah od
neuspjeha kao prediktore ukljucenosti na uzorku 123 srednjoskolca. Ukljuc¢enost je u ovom
istrazivanju obuhvatila ulaganje truda u skolske zadatke i paznju na nastavi, pozitivne emocije
prema Skoli, koliko u€enici smatraju da je vazno dati sve od sebe u Skoli te uenje izvan zadanih
zadataka objedinjeno u mjeru ukupne ukljucenosti. Kao $to se moze vidjeti, i U ovom
istrazivanju je ukljucenost mjerena na razli¢itim razinama. Rezultati istrazivanja su pokazali da
je visa samoefikasnost uc¢enika bila povezana s ve¢om razinom ukljucenosti i vi$im ocjenama.
Postavljanje ciljeva je pokazalo pozitivhu povezanost s ukljuc¢ivanjem jer ono povecava
spremnost u¢enika na ulaganje truda za postizanje ciljeva i ustrajnost kada se pojave poteskoce,
dok su se ucenici sa strahom od neuspjeha manje ukljucivali u Skolske zadatke (Caraway i sur.,
2003).

1.5.2.3. Prediktori ukljucenosti u ucenje fizike.

Sto se ti¢e prediktora ukljucenosti u uéenje fizike, u istrazivanju Gonzéilez i Paoloni
(2015) su se kao pozitivni prediktori bihevioralne ukljuenosti 1 negativni prediktori
neukljucenosti pokazali situacijski i osobni interes za fiziku. Situacijski interes je kratkotrajnog
karaktera dok je osobni interes relativno stabilna orijentacija prema odredenim podruc¢jima ili
objektima (Schiefele, 2009). U ovom istrazivanju nastavnicke strategije motiviranja u¢enika
koje su ukljucivale pruZanje mogucnosti izbora u odabiru tema ili nacina rjeSavanja zadataka 1
naglaSavanje relevantnosti sadrzaja (npr. objaSnjavanje kako gradivo moZe koristiti) nisu
direktno predvidale ukljucenost u uéenje fizike, ve¢ indirektno preko interesa za fiziku. Drugim
rije¢ima, ucenici koji su doZivljavali da im nastavnik naglaSava korisnost gradiva i pruza
mogucnost izbora imali SU viSe izrazen situacijski, a zatim i osobni interes, te su se 1 viSe
ukljucivali u ucenje fizike, manje bili neukljuéeni i manje odlagali ucenje. U ovom istrazivanju

nisu uzeti u obzir drugi aspekti ukljucenosti u ucenje fizike poput emocionalnog i kognitivnog.

Hazari 1 sur. (2015) su kombiniraju¢i kvalitativne 1 kvantitativne metode, na uzorku
srednjoskolaca, istrazivali kako fizicka pozicija nastavnika fizike u razrednom odjeljenju utjece
na tri aspekta ukljuc¢enosti. Rezultati istrazivanja su pokazali da su fizicki polozaj nastavnika u
ucionici u smislu priblizavanja ucenicima, uklanjanja fizickih barijera izmedu nastavnika i
ucenika te polozaj koji umanjuje naglasavanje hijerarhije kao i primjenjivanje nastavnickih
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metoda koje omogucuju razlicite uloge nastavnicima i uCenicima povezani s bihevioralnom
ukljucenosti uc¢enika u ucenje fizike. Drugim rije¢ima, §to se nastavnik vise postavljao u istu
razinu sa ucenicima, kretao se po ucionici priblizavajuéi se u¢enicima, umanjivao fizicke
barijere poput velikih klupa izmedu sebe i ucenika te ucenicima dozvoljavao vecu slobodu
kretanja u ucionici, to su se ucenici vise bihevioralno ukljucivali u u€enje fizike. Takoder, §to
su nastavnici u kra¢em razdoblju koristili viSe dinami¢nih aktivnosti poput grupnih aktivnosti,
demonstracija, postavljanja pitanja za poticanje diskusije, izvodenje pokusa u laboratoriju,
diskusija u znanosti te rjeSavanja problemskih zadataka, to su Se ucenici viSe bihevioralno
ukljucivali u u€enje fizike. S druge strane, s emocionalnom i kognitivnom ukljucenosti najvise
je bilo povezano smanjivanje socijalne distance izmedu nastavnika i uéenika. Sto su nastavnici
vise pokazivali da vode rac¢una o napredovanju svih uc¢enika u razrednom odjeljenju i da nitko
ne zaostaje, dozvoljavali pogreske, pa i sami grijesili, nastojali da atmosfera u ucionici bude
opustena te pokazivali da su dostupni i izvan ucione, to su ucenici bili viSe emocionalno i
kognitivno ukljuceni u uéenje fizike. Autori napominju da je za postizanje kvalitetne
ukljucenosti ucenika koja obuhvaca sva tri aspekta potrebno kombinirati i umanjivanje fizicke

i socijalne distance izmedu nastavnika i uéenika kao i izmjenjivanje razli¢itih nastavnih metoda.

Nadalje, kada je rije¢ o individualnim varijablama, istrazivanje Putarek, Rovan i
Vlahovi¢-Steti¢ (2016) na uzorku 411 uéenika gimnazije je pokazalo da je samopostovanje
ucenika ovisno o akademskoj kompetentnosti povezano s bihevioralnom i kognitivnom, ali ne

1 emocionalnom ukljucenosti u ucenje fizike.

IstraZivanja o povezanosti osobnih varijabli poput osobina li¢nosti i motivacijskih
varijabli te uklju€enosti u kontekstu poucavanja fizike na uzorku od 224 ucenika 7. 1 8. razreda
osnovne Skole je pokazalo vaznu ulogu perfekcionizma, osjetljivosti na potkrepljenje i ciljeva
postignucéa ucenika (Petri¢evi¢, Rovan, Pavlin-Bernardi¢, Putarek i Vlahovié-Stetié, 2017). U
navedenom se istrazivanju pokazalo da je adaptivni perfekcionizam poput postavljanja visokih,
ali dostiznih standarda povezan s viSom bihevioralnom 1 kognitivnom ukljucenosti u ucenje
fizike, dok je maladaptivni perfekcionizam negativno povezan s emocionalnom ukljuéenosti u
ucenje fizike. Nadalje, pokazalo se da je bihevioralni sustav aktivacije (osjetljivost na nagrade
1 izostanak kazne) pozitivno povezan sa bihevioralnom i kognitivhom uklju¢enosti ucenika u
ucenje fizike, dok su motivacijski sustavi izbjegavanja: sustav bihevioralne inhibicije te sustav
borba-bijeg-zamrzavanje negativno povezani s emocionalnom ukljuéenosti u uéenje fizike. Sto
se tice motivacijskih ciljnih orijentacija uenika, pokazalo se da je ucenicka orijentacija prema

ovladavanju gradivom povezana sa sva tri aspekta ukljucenosti u ucenje fizike. S druge strane,
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orijentacija prema izvedbi to jest nastojanja postizanja boljih ocjena u odnosu na druge ucenike

je bila povezana sa bihevioralnom i kognitivnom, ali ne i emocionalnom uklju¢enosti u ucenje

fizike.

Ukupna ukljucenost ovisi o tome zahtijevaju li zadaci aktivno sudjelovanje, jesu li
ucenicima vazni, povezani sa stvarnim zivotom, intrinzi¢no motivirajuci, zanimljivi 1 zabavni
(Yazzie-Mintz, 2007). U dosadasnjim istrazivanjima u kontekstu fizike, na uzorku ucenika
srednjih $kola provjeravan je doprinos vrijednosti zadatka pojedinim aspektima ukljucenosti
(primjerice, Kovacevi¢; 2017; Mili¢, 2016; Putarek i sur., 2016) i pokazalo se da je subjektivna
vrijednost zadataka pozitivni prediktor sva tri aspekta ukljucenosti u u¢enje fizike. Subjektivna
vrijednost zadatka i ocekivanja ucenika, prema teoriji o¢ekivanja i vrijednosti (Wigfield 1
Eccless, 2000), jednoj od vodecih teorija iz podru¢ja motivacije, najvise utjeCe na ponasanje
ucenika u Skolskom kontekstu. Subjektivna vrijednost zadatka odnosi se na uvjerenja zbog
kojih se ucenik ukljucuje u neku aktivnost i obuhvacéa komponente interesa (intrinzi¢na
vrijednost — uc¢enik uziva u aktivnostima), vaznosti (povezana sa slikom o sebi — u¢enik uci jer
mu je vazno da odrzi sliku o sebi kao dobrom uceniku), korisnosti (povezana s budué¢im
planovima — ucenik u¢i jer omogucava ostvarenje buducih planova i ciljeva) i cijene truda
(cijena bavljenja odredenom aktivnosti — procjena koliko je truda potrebno uloZiti). No, u
navedenim istrazivanjima (Kovacevi¢; 2017; Mili¢, 2016; Putarek i sur., 2016) su tri
komponente subjektivne vrijednosti fizike (interes, korisnost i vaznost) objedinjene te je
koriSten ukupni rezultat subjektivne vrijednosti fizike zbog Cega nedostaju informacije o
povezanosti pojedinih aspekata subjektivne vrijdnosti fizike i razli¢itih aspekata uklju¢enosti u

ucenje fizike.

Nadalje, u€enici u razrednom odjeljenju dijele iskustva i medusobne interakcije u okviru
zajednickog konteksta koji odreduje norme, vrijednosti i standarde vezane uz akademsku
motivaciju 1 postignuce, a taj zajednicki vrSnjacki kontekst vjerojatno ¢e utjecati na uceni¢ku
motivaciju 1 ukljuenost (Ryan, 2001). Tako, osim individualne motivacije ucenika, vaznu
ulogu za ukljuc¢enost u¢enika moze imati motivacija drugih ucenika u razrednom odjeljenju. To
je pokazalo i kvalitativno istrazivanje o ukljucenosti u¢enika u u€enje fizike sa stajaliSta ucitelja
fizike u osnovnim Skolama (Petricevi¢ i sur., 2018). Ucenici koji su motivirani za ucenje fizike,
u okviru razrednog odjeljenja u kojem drugi ucenici pokazuju izrazitu nemotivaciju za predmet
fizike, mogu biti neukljuceni u ucenje fizike kako bi se uklopiti u svoj razred. Sli¢no, pocetno
nemotivirani ucenici za predmet fizike u razrednom odjeljenju u kojem su drugi ucenici

motivirani za uenje fizike mogu postati ukljuceni u ucenje fizike, kako bi se uklopili u razredno
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odjeljenje kao svoju mikrookolinu. Istrazivaci se slazu da je akademsko ponaSanje rezultat
medudjelovanja karakteristika ucenika i konteksta, pa tako naizgled nemotivirani ucenici mogu
postati motivirani i aktivno uklju¢eni u ucenje ukoliko su zadaci prilagodeni njihovim
interesima ili ako mogu zadovoljiti potrebe za povezanosti s drugima, primjerice, kroz grupne
zadatke (Urdan i Schoenfelder, 2006). lako su istrazivanja pokazala da ucenici koji imaju vise
podrske od strane nastavnika i vr$njaka vise vole Skolu te se viSe ukljucuju u aktivnosti na
nastavi (Ryan i Patrick 2001; Furrer i Skinner, 2003), manje je poznato kako varijable vezane
uz nastavnicki stil motiviranja u¢enika, odnosi s vrSnjacima i grupna motivacija ucenika u
razrednom odjeljenju zajedno s individualnim karakteristikama ucenika predvidaju pojedine

aspekte ukljucenost u ucenje, u kontekstu fizike, kod ucenika osnovne skole.

1.6. Ukljucenost kao medijator u odnosu izmedu konteksta i osobina ucenika te
ishoda

Suvremeni razvojni istrazivaci istiCu da se pozitivni obrazovni ishodi pojavljuju kao
rezultat slozenog dvosmjernog procesa izmedu osobina adolescenata te poticajne i
podrzavajuce okoline (Lerner, 2007). Iako je uloga Skolske ukljucenosti u razvoju Skolskih
kompetencija prepoznata u teoriji 1 potvrdena istraZivanjima, uloga uklju€enosti u odnosu
izmedu okolinskih i osobnih resursa i $kolskih kompetencija se i dalje istrazuje. Prema Li i sur.
(2010) odnosi s okolinom oblikuju norme i vrijednosti pojedinca koje ohrabruju ili obeshrabruju
pojedinca da se ukljuc¢i u odredena ponasanja. U modelu od autora Reschly i Christenson (2012)
uklju€enost je medijator u odnosu izmedu konteksta 1 razli¢itih proksimalnih 1 distalnih ishoda.
U modelu Connela 1 Wellborna (1991) uklju€enost je medijator izmedu konteksta 1 potreba
ucenika te ishoda. U nekim drugim modelima takoder prevladava misljenje da je ukljuc¢enost

medijator izmedu motivacije i ishoda (Lam i sur., 2012; Reeve, 2012; Skinner i Pitzer, 2012).

Nastojec¢i razumijeti kako razvojni resursi (primjerice, roditeljski nadzor, podrska
vrSnjaka, edukacijska ocekivanja ucenika, orijentacijea buducnosti) pojedinacno i1 u
kombinaciji pridonose $kolskom uspjehu, Li i sur. (2010) su proveli istrazivanje na uzorku od
960 ucenika u 5. i 6. razreda osnovne $kole. Rezultati istrazivanja su pokazali da bihevioralna
i emocionalna uklju¢enost posreduju u odnosu izmedu razvojnih resursa (okolinskih i 0sobnih)
i akademskih kompetencija ucéenika, ali i da je emocionalna ukljuCenost s akademskim
kompetencijama povezana samo indirektno preko bihevioralne ukljucenosti. U navedenom
istrazivanju procjenjivana su dva aspekta ukljucenosti: emocionalni i bihevioralni, dok
kognitivna ukljucenost nije obuhvadena istrazivanjem. Takoder, procjenjivana je opca

ukljucenost na razini Skole, nastave 1 ucenja.
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Prema Reeveu (2012) je ukljucenost medijator u odnosu izmedu motivacije i ishoda
poput Skolskog postignuéa, ocjena, ucenja i razvoja vjestina, no Reeve i suradnici su primijetili
vaznu ulogu proaktivne ukljucenosti u tom medijatornom odnosu. Naime, kada je ukljucenost
operacionalizirana kao multidimenzionalni konstrukt koji ¢ine tri komponente (bihevioralna,
kognitivna i emocionalna) medijacija nije potpuna, ve¢ dio varijance ostane neobjasnjen, a
direktni efekt motivacije na Skolsko postignuce, iako umanjen, ostaje znacajan. S druge strane,
kada se u medijacijskim modelom obuhvati i proaktivna ukljucenost, istrazivanja pokazuju
potpunu medijaciju ukljucenosti u odnosu izmedu konteksta i ishoda poput Skolskog postignuca

(za pregled istrazivanja vidi Reeve, 2012).

Kada je rije¢ o fizici, u istrazivanju Gonzalez i Paoloni (2015) se pokazalo da su
bihevioralna ukljuéenost i neuklju¢enost u u¢enje fizike medijatori u odnosu izmedu osobnog
interesa ucenika za fiziku 1 uspjeSnosti ucenika na ispitu iz fizike na kraju Skolske godine. U
ovom istrazivanju obuhvacen je samo jedan aspekt ukljucenosti: bihevioralna ukljucenost

nasuprot neukljucenosti.

Dosadasnja istrazivanja nisu ispitivala ulogu predmetno specifi¢cne ukljucenosti kao
medijatora izmedu vise osobnih i okolinskih karakteristika te ocjene iz fizike i zadovoljstva u
Skoli kao ishoda. U ovom ¢emo istrazivanju, stoga, ispitati te odnose pri ¢emu ¢emo kao
kontektualne Cinitelje obuhvatiti nastavnicki stil motiviranja u¢enika, odnose medu vr§njacima
u razrednim odjeljenjima i grupnu motivaciju uéenika, a kao osobne karakterisitike osobine
licnosti i motivaciju uc¢enika. Kao ishode ¢emo uz ocjenu iz fizike ispitivati i zadovoljstvo u
Skoli, jer se pokazalo da je zadovoljstvo osim sa Skolskim ocjenama, povezano i s ponaSajnim
problemima i odustajanjem od Skole (za pregled istrazivanja vidi Zullig, Huebner 1 Patton,

2010).

1.7. Vaznost koncepta ukljuc¢enosti

Kao $to se moze vidjeti iz prikaza ishoda i prediktora ukljucenosti, ukljucenost je vazan
koncept prvenstveno zato Sto predstavlja manifestaciju motivacije (Reeve, 2012). Lee i Reeve
(2011 prema Reeveu, 2012) su, primjerice, pokazali da su ucitelji dobro procjenjivali u¢enic¢ku
ukljucenost, za razliku od procjena u¢eni¢ke motivacije. U¢€itelj moze relativno lako prepoznati
ucenicku paznju, ulaganje truda, izrazavanje emocija na satu, konstruktivno rjeSavanje zadataka
i ukljucivanje u diskusije na nastavi, te stoga ukljuenost u obrazovnom kontekstu moze biti

pokazatelj ucenicke trenutne motivacije, ali i motivacije kroz duzi vremenski period.

47



Poznavanje indikatora razliitih aspekta ukljucenosti uciteljima omogucuje
prepoznavanje neukljuc¢enosti i poduzimanje intervencija za pospjesivanje ukljucenosti u¢enika
u skolu i aktivnosti uc¢enja (Reschly i Christenson, 2012). Ucenici koji su pod vec¢im rizikom za
neuspjeh u skoli ili ukljucivanje u rizicna ponasanja mogu biti identificirani u ranijim razredima
pracenjem Skolske ukljucenosti (Finn i Zimmer, 2012). Moguce je da neukljuéeni uéenici od
pocetka Skolovanja nemaju adekvatne kognitivne ili socijalne vjesStine, imaju poteskoca s
ucenjem, ne znaju kako bi se najbolje ukljucili u skolske zadatke i aktivnosti i ne uspijevaju
razviti pozitivne stavove koji omoguc¢uju sudjelovanje u nastavi (Finn i Zimmer, 2012). Na ovaj
nacin zapocinje proces neukljucenosti koji moze voditi do odustajanja od Skole (za pregled
istrazivanja vidi Finn i Zimmer, 2012).

Nadalje, s obzirom da je ukljucenost konstrukt podlozan oblikovanju (Reeve, 2012;
Skinner i Pitzer, 2012), prepoznavanje neukljucenosti i poznavanje intervencijskih metoda koje
mogu povecati u€enicku ukljuc¢enost imaju vazne obrazovne implikacije u prevenciji $kolskog
neuspjeha, naruSavanja mentalnog zdravlja i u konacnici odustajanja od Skole i razvoja
problemati¢nih oblika ponaSanja. Istrazivanja tako pokazuju da ucitelji obi¢no na neukljucene
ucenike reagiraju povlacenjem, izostankom podrske i povecavanjem strogoce Sto moze
produbiti problem i dodatno umanjiti ve¢ ionako nisku uc¢eni¢ku uklju¢enost (Skinner i Pitzer,
2012). S druge strane, konstruktivna uklju¢enost u kombinaciji sa izazovnim kurikulom i
autenticnim aktivnostima u¢enja mogu povecati kvalitetu ucenja, a tako 1 Skolski uspjeh.

No, Skolski uspjeh nije najvazniji pokazatelj uspjeSnosti ucenika. IstraZivanja su pokazala
da se skolski uspjeh moze postici i s niskom emocionalnom ukljucenosti, ali da to ima svoju
cijenu u vidu narusavanja mentalnog zdravlja (Wang i Eccles, 2011; Conner i Pope, 2013).
Stoga je, ako zelimo zadovoljne u€enike, a ne samo uspjeSne u smislu Skolskog postignuca,
vazno voditi ra¢una o svim aspektima ukljucenosti. Iako je bihevioralna ukljuc¢enost kao
najlakSe opazljiva najviSe istrazivana i €ini se da je najsnaznije povezana sa Skolskim
postignu¢em, moguce je da je emocionalna uklju¢enost pokretac bihevioralne 1 kognitivne
ukljucenosti (Li i sur., 2010; Skinner i sur., 2008). Rezultati prikazanih istrazivanja ukazuju na
vaznost boljeg razumijevanja koncepta ukljucenosti kao multidimenzionalnog konstrukta i
prirode njegove povezanosti s obrazovnim ocekivanjima. Za dobrobit ucenika je vazno
sagledati kompletnu sliku uklju€enosti i paznju usmjeriti na kvalitetu ukljucenosti i prediktore
optimalne ukljuc¢enosti. Osim toga, Skolska ukljucenost je dinamican proces koji obuhvaca
kontinuirane interakcije izmedu pojedinca i okoline (Eccles i Wang, 2012). Stoga
longitudinalna istrazivanja ukljucenosti mogu bolje objasniti ucinkovito ucenje u okviru

razli¢itih kontekstualnih utjecaja kroz vrijeme.
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1.8. Metode za procjenu uklju¢enosti u uéenje

Ucenje prirodoslovlja ukljucuje vrlo razli¢iti spektar aktivnosti poput sudjelovanja u
diskusijama, baratanja aparaturom, eksperimentiranje, promatranje, grupni rad, pa tako
procjena ukljucenosti u ucenje fizike moze biti vrlo zahtjevna (Sinatra, Heddy i Lombardi,
2015). S obzirom na razli¢ite konceptualizacije, za procjenu ukljucenosti je razvijeno puno
instrumenata koji se razlikuju po broju aspekata koje obuhvacaju. Osim toga, instrumenti se
razlikuju i po tome tome na kojim razinama procjenjuju ukljuéenost, jesu li konstruirani za
procjenu ukupne ukljucenosti ili njenih razli¢itih aspekata, zatim jesu li namijenjeni procjeni
opce ili specificne ukljucenosti (Fredricks i sur., 2004), je li rije¢ 0 metodama samoprocjene ili
procjenama ukljucenosti od strane drugih te je li rije¢ o kvantitativnim ili kvalitativnim

metodama procjene ukljucenosti.

Kada je konstrukt operacionaliziran potrebno je odrediti razinu na kojoj ¢e se ukljuc¢enost
procjenjivati (Sinatra i sur., 2015). U uvodnom dijelu ovog rada opisane su neke razine procjene
ukljucenosti (Finn, 1989; Skinner i Pitzer, 2012), no Sinatra i sur. (2015) imaju drugacije
videnje razina procjene ukljucenosti. Prema ovim autorima, razina procjene ukljucenosti se
teorijski moze konceptualizirati na kontinuumu od procjene ukljucenosti orijentirane na osobu

do procjene uklju¢enosti orijentirane prema kontekstu.

Kod orijentiranosti na osobu se ukljucenost odnosi na kognitivnu, emocionalnu i/ili
bihevioralnu ukljuenost samog ucenika te je ukljuenost na toj razini najbolje zahvatiti
objektivnim mjerama poput vremena reakcije, metoda pracenja pokreta ociju, brzine otkucaja

srca 1 sli¢no, pri ¢emu se ove mjere mogu nadopuniti upitnicima samoprocjene.

Kod orijentiranosti na kontekst istraziva¢i nastoje zahvatiti karakteristike razreda,
nastavnih procesa, Skole, drustva ili kulture koji su povezani s uklju¢enosti te su na ovoj razini
najprikladnije holisticke procjene koje obuhvacaju analizu diskursa, opazanje i kodiranje na
nastavi, procjene ucitelja, opazanje medusobnih interakcija ili analiza sociokulturnog konteksta
okruzenja za ucenje. Na ovoj razini ukljucenost ucenika procjenjuju opazaci (npr. istrazivaci,
nastavnici, vr$njaci, roditelji), pri ¢emu se za dopunu opazanja Cesto koriste dodatne
informacije poput ocjena ucenika, kvaliteta zadace, prisutnost na nastavi ili intervjui s

ucenicima.

Negdje na sredini ovog kontinuuma je unutarkontekstualna razina procjene ukljucenosti.
Istrazivaci na ovoj razini nastoje razumjeti uklju¢enost uc¢enika unutar konteksta te su usmjereni

na interakcije izmedu ucenika i konteksta (npr. motivacijskog stila nastavnika i potreba
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ucenika) koje ¢e objasniti kako se neki aspekti ukljucenosti aktiviraju. Na ovoj razini prikladne
procjene ukljucenosti mogu biti metoda uzorkovanja iskustva (eng. Experience Sampling
Method — ESM), kombinacija upitnika samoprocjene i opazanja ili procjena, analiza diskursa,

ali i procjene crta li¢nosti ili motivacije u¢enika (koje su u interakciji s kontekstom).

Iz navedenog pregleda se moze vidjeti da odabir instrumenata za procjenu ukljucenosti
ovisi ne samo o konceptualiziciji ukljucenosti ve¢ i1 o razini na kojoj se ukljucenost procjenjuje.
Nabrojan je veliki broj instrumenata za procjenu ukljucenosti od kojih su neke procjene
kvalitativnog, a neke kvantitativnog tipa, a u pregledu koji slijedi nastojat ¢emo opisati

prednosti 1 ogranic¢enja razli¢itih metoda.

1.8.1. Upitnici samoprocjene.

Upitnici samoprocjene su najcesce koriSteni instrumenti za procjenu ukljucenosti izmedu
ostalog 1 iz prakti¢nih razloga: lako ih je primijeniti na velikim i razli¢itim uzorcima za relativno
mali troSak Sto olakSava i prikupljanje podataka u nekoliko tocaka procjene kod longitudinalnih
nacrta istrazivanja (Fredrics i McColskey, 2012). U okviru ovih mjera od sudionika se trazi da
uz tvrdnje koje opisuju ponaSanja vezana uz pojedine aspekte ukljuc¢enosti odaberu odgovor
koji ih najbolje opisuje (Fredricks 1 McColskey, 2012). Problem s ovakvim nacinom procjene
ukljucenosti se ponovo veze uz konceptualizaciju ukljucenosti, jer se u razli¢itim upitnicima na
razlic¢ite nacine definiraju pojedini aspekti ukljucenosti, ali isto tako i uz razinu procjene
ukljucenosti. Primjerice, u razli¢itim upitnicima bihevioralna uklju¢enost obuhvaca ponaSanja
u ucionici (npr. paznju i ulaganje truda na satu, donoSenje knjiga na nastavu, prisutnost na
nastavi, sudjelovanje u raspravama na nastavi, preuzimanje inicijative, samostalni rad, suradnju
s drugima), zatim ponaSanja izvan Skole (poput redovitog izvrSavanja zadace), ponaSanja
vezana uz izvannastavne aktivnosti (sudjelovanje u akademskim ili sportskim izvannastavnim
aktivnostima) 1 opcenito ponaSanja u Skoli (pridrZzavanje Skolskih pravila ili iskazivanja
ponasajnih problema poput agresije prema drugima). Emocionalna ukljucenost varira od
emocija vezanih uz Skolu, Skolske nastavne i1 izvannastavne aktivnosti, vrSnjake i ucitelje do
vrednovanja Skole (npr. Voelkl, 1997), §to kod drugih autora predstavlja kognitivnu
ukljucenost. Kognitivna ukljucenost u razli¢itim upitnicima takoder obuhvaca Siroki spektar
ponasanja poput vaznosti Skole, ciljeva u€enja, buducih aspiracija, strategija ucenja (dubinsko
nasuprot povrSinskog procesiranja informacija poput memoriziranja) te strategija
samoregulacije i metakognitivne strategije (poput planiranja i trazenja pomoci) do ulaganja vise
truda u ucenje 1 izvan onoga Sto se u okviru Skole zahtijeva (Fredricks i McColskey, 2012).

Osim S§to se ukljucenost u razliitim upitnicima mjeri na razliitim razinama, u nekim
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slu¢ajevima dolazi i do preklapanja s od prije poznatim konstruktima poput motivacije,
samoregulacije, ali i preklapanja sa kontekstualnim varijablama poput odnosa s nastavnicima
ili/i vr8njacima (primjerice, Appleton i sur., 2006).

Nadalje, u Cesticama nekih upitnika je teSko odvojiti razli¢ite vrste ukljucenosti.
Primjerice, Skinner i sur. (2008) te Jang, Kim i Reeve (2016) su Cesticu ,,Kada sam na satu
sudjelujem u diskusijama* svrstali pod bihevioralnu ukljucenost iako je tu zapravo tesko
razdvojiti bihevioralnu, kognitivnu ukljucenost pa ¢ak i emocionalnu ukljucenost, jer je za
kvalitetno sudjelovanja u diskusijama potrebno promisljanje o sadrzajima koji se obraduju.
Takoder, donoSenje zadace u Skolu ili izrada domace zadace se Cesto svrstava u bihevioralnu
ukljucenost iako je za izradu zadace potrebna kognitivna uklju¢enost (razmisljanje o sadrzajima

i razumijevanje) koju prate odredene emocije.

Sto se ti¢e dimenzionalnosti ukljuéenosti, u nekim upitnicima se aspekti ukljuéenosti
tretiraju kao dimenzije s dva pola: negativna uklju€enost se promatra kao niska ukljucenost ili
nedostatak ukljucenosti (npr. Appleton i sur., 2006; Miller i sur., 1996) dok je u drugima rijec¢
0 zasebnim dimenzijama ukljucenosti i neuklju¢enosti (npr. Jang i sur., 2016; Skinner,
Kindermann i Furrer, 2009a; Skinner i sur., 2009b). Kada se aspekti uklju¢enosti procjenjuju
kao zasebne dimenzije ukljucenosti i neuklju¢enosti moguée je preciznije procijeniti doprinos

pojedinih ponasanja procjenjivanim ishodima.

Vecina upitnika ukljucenosti u uc¢enje procjenjuje opcu, a ne specificnu ukljucenost, iako
neki upitnici procjenjuju i predmetno specifi¢nu ukljuéenost (Jang i sur., 2016; Miller, Greene,
Montalvo, Ravindran, i Nichols, 1996; Pavlin-Bernardi¢, Putarek, Rovan, Petri¢evi¢ i
Vlahovi¢-Steti¢, 2017). No, u istrazivanjima u kojima se ispituje ukljuenost pod utjecajem
kontekstualnih ¢initelja, Cestice koje se odnose na opcu ukljucenost nisu prikladne (Fredricks i
McColskey, 2012). U upitnike samoprocjene se mogu dodati pitanja otvorenog tipa o ucenickoj
ukljucenosti koji nisu ogranic¢ena na odredeni repertoar ponaSanja i u okviru kojih u¢enici mogu
bolje objasniti svoje misli i osjecaje vezane uz iskustva ucenja (Yazzie-Mintz i McCormick,

2012). Na taj se nacin moze dobiti bolji uvid u procese vezane uz u¢enicku ukljucenost u ucenje.

Uz upitnike samoprocjene se vezu problemi poput iskrenosti odgovaranja na pitanja i $to
odgovori ne moraju odrazavati stvarno ponasanje (Appleton i sur., 2006). Upitni¢ke procjene
pretpostavljaju da su ucenici razumjeli pitanja na isti nacin kao i istrazivaci i da dovoljno dobro
poznaju sebe kako bi se mogli dobro procijeniti, medutim ucenicke percepcije ne moraju biti u
skladu s njihovim ponaSanjem vezanim uz ucenje (Azevedo, 2015; Renninger i Bachrach, 2015;
Miller, 2015). Nedostatak je i $to uéenici u upitnickim mjerama procjenjuju svoju ukljucenost
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s odmakom, pa tako mogu ispustiti ili podcijeniti neke vazne aspekte svoje ukljucenosti u
ucenje. Ovdje do izrazaja dolazi i vaznost razvojnih razlika prilikom procjene ukljucenosti.
Indikatori ukljucenosti su ovisni o dobi ucenika, jer se razli¢iti aspekti uklju¢enosti mogu
mijenjati i razvijati tijekom vremena (Fredrics i McColskey, 2012; Mahatmya, Lohman,
Matjasko i Feldman Farb, 2012). Primjerice, samoregulacija, koja se u nekim upitnicima ubraja
u kognitivnu ukljucenost, je kod ucenika manje izrazena dok ne pocnu uciti s namjerom
(Fredrics i sur., 2004). Za razliku od studenata koji u okviru kognitivnih strategija koriste
ponavljanje, elaboraciju, organizaciju i metakognitivne strategije, mladi ucenici koriste jednu
op¢u kognitivnu strategiju 1 jednu metakognitivnu strategiju prilikom ucenja $to ukazuje na to
da mladi uéenici nemaju tako Siroki spektar strategija ucenja kao $to je to slucaj s u¢enicima na

fakultetu (za pregled istrazivanja vidi Fredrics i McColskey, 2012).

No, upitnici imaju i svoje prednosti. Jedna od njih je §to najbolje zahvacéaju subjektivnu
percepciju ukljucenosti osobito kada je rije¢ o emocionalnoj 1 kognitivnoj ukljucenosti koju je
teSko objektivno opazati (Appleton, 2012). Neki autori poput Appleton i sur. (2006) smatraju
da za procjenu emocionalne i kognitivne komponente ukljucenosti jedino samoprocjene mogu

biti koriStene.

1.8.2. Procjene ukljucenosti od strane drugih.

U razli¢itim istrazivanjima za procjenu ukljucenosti koristile su se nastavnicke procjene
uklju€enosti (Finn i Rock, 1997; Gonzdlez i Paoloni, 2015; Skinner i Belmont, 1993). Neke
procjene ukljucenosti ucenika obuhvacaju samo bihevioralnu ukljucenost (Finn i Rock, 1997,
Gonzalez i Paoloni, 2015), a neke bihevioralnu i emocionalnu ukljuc¢enost (Skinner i Belmont,
1993). Skinner 1 sur. (2008) su u istrazivanju kombinirali samoprocjene i procjene ucenicke
ukljucenosti od strane nastavnika i pokazali visoku korelaciju po pitanju bihevioralne
ukljucenosti koja je direktno opazljiva, ali nizu korelaciju po pitanju emocionalne ukljucenosti.
Sli¢no tome, ova metoda moze biti neprikladna i kada je u pitanju kognitivna ukljucenost, jer
nastavnik teSko moze dobro procijeniti koliko ucenik prilikom ucenja povezuje gradivo sa
svojim iskustvima i prijasnjim znanjem i u kolikoj mjeri koristi dubinske nasuprot povrsinskim
metodama ucenja. Donekle, nastavnik moze procjenivati kognitivnu ukljucenost ucenika na
nastavi koja se moze dobro ocitovati u raspravama. No, ¢ini se da su po pitanju emocionalne i
kognitivne ukljucenosti u uc¢enje prikladnije samoprocjene. Prednost metode procjene od strane
drugih je Sto ucenici ponekad ne moraju biti svjesni nekih svojih ponaSanja vezanih uz

ukljucnost. Takoder, ova metoda moze biti posebno korisna za procjenu ukljucenosti kod
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mladih ucenika koji imaju viSe poteSkoca u ispunjavanju upitnika samoprocjene zbog

ograni¢enja u vjestinama Citanja i pisanja (Fredrics i McColskey, 2012).

1.8.3. Metoda uzorkovanja iskustva.

Za procjenu ukljucenosti u razli¢ite aktivnosti moze se koristiti metoda uzorkovanja
iskustva. Ova metoda od sudionika istrazivanja zahtijeva da nose elektronicke dojavljivace
putem kojih se u odredeno vrijeme aktivira zvuk, a potaknuti zvucnim signalom uredaja
sudionici istrazivanja ispunjavaju upitnik samoprocjene koji ukljucuje niz pitanja o lokaciji,
aktivnostima te kognitivnim i afektivnim reakcijama (Fredricks i McColskey, 2012). Prednost
ove metode je Sto se njome moze procjenjivati ukljucenost tijekom neformalnog ucenja
znanosti, zatim za vrijeme aktivnosti na nastavi (Sinatra i sur., 2015) kao i za procjenu
fluktuacije ukljucenosti kroz vrijeme (Fredrics i McColskey, 2012). Takoder, ova metoda
omogucava sudionicima procjenu bez vremenskog odmaka §to eliminira probleme vezane uz
pamcenje koji se pojavljuju kod upitnika samoprocjena koji nisu u realnom vremenu (Fredricks
i McColskey, 2012). lako je neposrednost prednost ove metode (Greene, 2015), ona je ujedno
i nedostatak jer zahtijeva prekidanje tijeka aktivnosti kako bi se ispunio upitnik tj. procijenila
ukljucenost. To moze biti otezavajuca okolnost kada bi se ovom metodom procjenjivala
uklju€enost za vrijeme aktivnosti na nastavi. U tom slucaju upitnici bi morali biti vrlo kratki
kako bi u §to manjoj mjeri ometali predvidene aktivnosti. Nedostaci ove metode su $to zahtijeva
puno angazmana od sudionika za ispunjavanje upitnika (vremenski je zahtjevniji) i1 kvaliteta
procjena ovisi o volji sudionika za sudjelovanjem u razli¢itim terminima kada se pojavi zvuc¢ni

signal (Fredricks i McColskey, 2012).

1.8.4. Dnevnic¢ka metoda.

Dnevni¢ka metoda se koristi za prikupljanje podataka o nekom konstruktu na dnevnoj
bazi ili po nekoliko puta dnevno (Ohly, Sonnentag, Niessen i Zapf, 2010). Ova metoda
omogucava istrazivanje misli, osjeaja i ponasanja u okviru prirodnog konteksta kao i
istrazivanje karakteristika konteksta koji mogu varirati na dnevnoj bazi (Ohly i sur., 2010).
Primjerice, Bakker i sur. (2015) su u svom istrazivanju za procjene fluktuacije ukljuéenosti u
ucenje koristili kvantitativnu dnevnicku metodu. Studenti prve godine psihologije su dva puta
tjedno procjenjivali svoju ukljucenost u ucenje kolegija Psihologija licnosti u protekla 3-4 dana.
Prednost ove metode je Sto se podaci prikupljaju na dnevnoj bazi ili kao u istrazivanju Bakkera
i suradnika (2015) vezano uz 3-4 protekla dana, dok je to kod klasi¢nih upitnika najcesce u
jednoj vremenskoj toc¢ki ili kod longitudinalnih istrazivanja u vise vremenskih to¢aka, ali sa

ve¢im razmacima (Ohly i sur., 2010). S obzirom na nacin prikupljanja podataka, metoda se ne
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oslanja u velikoj mjeri na sje¢anje (Ohly i sur., 2010). Nedostatak ove metode je Sto je zahtjevna
za ispitanike, jer iziskuje ¢eSc¢e ispunjavanje upitnika u odnosu na klasi¢ne upitnicke metode.
Takoder, kako je potrebno povezivanje podataka iz viSe vremenskih tocaka, podaci koji
nedostaju mogu predstavljati problem za obradu podataka (Bakker 1 sur., 2015), ali u vecini
slucajeva to ne narusava u znacajnoj mjeri valjanost rezultata (Ohly 1 sur., 2010). Ova metoda
je sli¢éna metodi uzorkovanja iskustva po tome sto se uz pomo¢ obje metode mogu procjenjivati
fluktuacije aspekata ukljucenosti na dnevnoj bazi ili vise puta tijekom dana. Razlika je u tome
Sto se kod dnevni¢ke metode procjene rade u to¢no dogovorena vremena, dok se kod metode
uzorkovanja iskustva metode procjene rade kada se oglasi uredaj u razli¢itim vremenskim
intervalima. Prednost metode uzorkovanja iskustva je $to se uopce ne oslanja na paméenje
ispitanika, ve¢ se ukljuCenost procjenjuje u trenutku oglasavanja uredaja, dok je dnevnicka
metoda prikladnija kada je vazno ne prekidati tijek aktivnosti prilikom procjene aspekata

ukljuéenosti.
1.8.5. Intervju.

Za ispitivanje ukljucenosti koristi se i metoda intervjuiranja (Greene, 2015; Hazari i sur.,
2015; Petricevi¢ i sur., 2018; Renninger i Bachrach, 2015). Ovaj kvalitativni pristup omogucéava
uvid u razloge varijacija u razini ukljucenosti i razumijevanje zbog ¢ega su neki ucenici vise, a
neki manje ukljuceni te koji kontekstualni ¢imbenici su najviSe povezani s ukljucenosti
(Blumenfeld i sur., 2005 prema Fredricks i McColskey, 2012). Petricevi¢ i sur. (2018) su
istrazuju¢i odrednice ukljucenosti ufenika u ucenje fizike intervjuirali ucitelje fizike u
osnovnim Skolama. Osim utvrdivanja individualnih i okolinskih odrednica ukljuc¢enosti u
ucenje fizike, metoda intervjua omogucila je uvid u slozene meduodnose izmedu okolinskih 1
individualnih odrednica uklju¢enosti. Kao 1 druge i ova metoda ima svoje nedostatke, a oni se
vezu uglavnom uz osobine i uvjezbanost intervjuera, pouzdanost i valjanost tako dobivenih
podataka, socijalno pozeljno odgovaranje (Fredricks i McColskey, 2012) te moguénost

generalizacije.

1.8.6. Opazanje.

Za procjenu ukljucenosti koristi se i opaZzanje koje moze biti na individualnoj ili grupnoj
razini (Fredrics i McColskey, 2012). Ova kvalitativna metoda ukljucuje biljeske opazaca o
ponasanju ucenika u odredenom vremenskom intervalu i moze ukljucivati deskriptivne tehnike
(opisivanje ponaSanja) ili unaprijed odredene kategorije ponaSanja (Fredricks i McColskey,
2012). Renninger i Bachrach (2015) su, primjerice, koristili metodu opazanja kako bi ispitali

aktivatore interesa kao 1 interakciju izmedu osobina ucenika i konteksta (nastavni¢kih metoda)
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za razvoj interesa, znanstvene pismenosti i samoefikasnosti za prirodoslovlje kod u¢enika u
okviru petodnevne skole u prirodi. Za petotjedno sudjelovanje u Skoli u prirodi su odabrani
ucenici koji su pokazivali malo ili ni malo interesa za prirodoslovlje. Analiza opazanja je
pokazala da je proces aktiviranja uceniCkog interesa i ukljuCenosti slozen, jer da odredeni
aktivatori interesa (npr. izazovni zadatak, autonomija, novost, grupni rad, samostalni rad i
sli¢no) jedan dan mogu potaknuti ucenicki interes i ukljucenost, ali da se to ne mora nuzno
dogoditi 1 sljede¢i dan te da taj proces ovisi i o aktivnostima i o osobinama ucenika (poput
otvorenosti, raspolozenja i slicno). Ono §to kod jednog ucenika aktivira interes ne mora
aktivirati interes 1 kod drugog ucenika. Najveca prednost metode opazanja je Sto moze dati
detaljan uvid u kontekstualne faktore koji su vezani uz povecanje ili smanjenje ukljucenosti,
kao i o procesima u podlozi koje druge metode poput upitnika samoprocjene ne mogu dati
(Fredricks i McColskey, 2012; Renninger i Bachrach, 2015). Kada su u pitanju procesi, sam
ucenik i ne mora biti svjestan aktivatora interesa i ukljucenosti niti interakcija izmedu razli¢itih
aktivatora interesa i osobina ucenika, pa ova metoda u tom smislu moze biti vrlo korisna
(Renninger i Bachrach, 2015). Ova metoda moze biti i vazna nadopuna i/ili provjera postojecih
informacija iz drugih izvora procjene ukljucenosti (Fredricks 1 McColskey, 2012), ali ima 1
svoje nedostatke. Primjerice, u istraZivanju Renninger i Bachrach (2015) je u pojedinim
situacijama bilo nemoguce razdvojiti neke aktivatore interesa i ukljucenosti. Tako je nova
aktivnost mogla sadrzavati samostalni rad, upotrebu tehnologije 1 grupni rad, pri cemu je tesko
govoriti o izoliranim efektima ovih aktivatora aktivnosti za interes 1 ukljucenost. Nadalje,
uzorkovanje za istrazivanja u kojima se koristi opazanje ¢esto nije po slucaju, uzorci su mali i
Cesto nema kontrolne grupe, pa se rezultati ne mogu generalizirati. (Azevedo, 2015; Renninger
i Bachrach, 2015). Osim toga, Peterson, Swing, Su, i Wass (1984, prema Fredricks i
McColskey, 2012) su pokazali da su neki u€enici koji su od strane opaZaca bili ocijenjeni kao
neukljuceni izjavljivali da su visoko kognitivno ukljuceni u zadatak i obratno. Nedostatak ovih
mjera je i Sto su zahtjevne jer opazaci moraju ucenike promatrati u razlicitim uvjetima (grupni
rad, samostalni rad itd.) 1 kroz duZe vrijeme kako bi dobili Siru sliku uc¢enickog ponasanja. Uz
opazanje se takoder vezu problemi pouzdanosti kao i osobina te istreniranosti procjenjivaca
(Fredricks i McColskey, 2012). lako se metoda opazanja ne moze Koristiti kao samostalna
metoda procjene ukljucenosti, ona moze biti korisna za produbljivanje razumijevanja o

procesima razvoja i opadanja ukljucenosti (Renninger 1 Bachrach, 2015).
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1.8.7. Novije metode istrazivanja ukljucenosti.

U neke od relativno novijih metoda istrazivanja ukljucenosti ubrajaju se metode
samostalnog ¢itanja teksta, metoda pracenja pokreta ociju, analiza diskursa (eng. critical
discourse analysis) i analiza druStvene mreZe (eng. social network analysis). Miller (2015) je u
svom preglednom radu opisao metodu samostalnog Citanja teksta i metodu pracenja pokreta
o¢iju, a Ryu i Lombardi (2015) su opisali analizu diskursa i analizu drustvene mreze, pa ¢e u

sljede¢em pregledu ove metode i njihova racionala biti poblize objasnjene.

1.8.7.1. Metoda samostalnog Citanja.

U okviru metode samostalnog ¢itanja, ucenicima se prezentiraju dijelovi teksta na
ekranu racunala, a nakon §to procitaju prezentirani tekst ucenici pritiskaju zadanu tipku kako bi
mogli nastaviti s ¢itanjem 1 prikazuje im se novi dio teksta (Miller, 2015). Rac¢unalni program
biljezi vrijeme Citanja izmedu svakog pritiskanja tipke. Ova metoda se koristi uglavnom kako
bi se mjerila u¢enicka ukljucenost za vrijeme Citanja, promatranja slika ili za vrijeme koristenja
racunalnog programa §to moze biti korisno u istrazivanjima ukljucenosti u predmetima vezanim
uz prirodoslovlje. Pretpostavka u osnovi ove metode je da ¢e ukljuceni ucenici tekst Citati
sporije u odnosu na manje ukljucene ucenike. Kada je rije¢ o kompliciranijim sadrZajima kao
Sto je gradivo iz prirodoslovlja, zbog ograni¢enog kapaciteta paznje i kratkoro¢nog pamcenja,
ukljuceni ucenici se moraju duze zadrzavati na dijelovima teksta kako bi proradivali nove
informacije i povezivali koncepte. S druge strane, u¢enicima koji su manje ukljuceni bit ¢e
potrebno manje vremena za Citanje, jer se nece toliko udubljivati u sadrZaj teksta. IstraZivanja
u kojima je koriStena ova metoda su s jedne strane potvrdila da je uklju¢enim ucenicima trebalo
viSe vremena za Citanje teksta iako je u slucajevima povecanog interesa vrijeme Citanja kod
ukljucenih ucenika bilo krace (Broughton, Sinatra i Reynolds, 2010). Ovi rezultati ukazuju na
to da metoda samostalnog Citanja moze dati korisne informacije kada je nacrt istrazivanja
pomno planiran, kada se kontroliraju druge vazne varijable 1 kada se koristi u kombinaciji s
drugim metodama poput intervjua (Miller, 2015). Velika prednost ove metode je Sto zahvaca
ukljucenost u realnom vremenu i tom prilikom se ne prekida tijek aktivnosti, za razliku od
metode samoprocjena kod koje ucenici s odmakom procjenuju svoju ukljucenost ili ESM
metode kod koje se prekida tijek aktivnosti kako bi se zabiljeZile procjene ukljucenosti.
Prednost je 1 to Sto se lako moZe identificirati neukljucenost u€enika kada je vrijeme
samostalnog Citanja znacajno krace od prosjeka odgovaraju¢e dobne skupine (Miller, 2015).
No, kod ove metode se ucenici ne mogu vracati na prije procitani tekst Sto je razli¢ito od

uobicajenih situacija uc¢enja. Takoder, ako se ucenik dugo zadrzava na tekstu ne mora nuzno
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biti rije¢ o ukljucCenosti, ve¢ to moze biti 1 zbog razliCitih distrakcija ili zbog negativne
emocionalne ukljucenosti. Primjerice, ako je ucenik negativno emocionalno uklju¢en umjesto
dubinskog obradivanja teksta moze razmisljati o tome kako mu nista nije jasno, kako je gradivo
pretesko 1 kako nece biti uspjesan u razumijevanju gradiva i zbog toga se duze zadrzavati na
tekstu. Ovi ucenici mogu biti vrlo ukljuceni, ali na neproduktivne nacine, no to se moze
provjeriti zadacima razumijevanja teksta. Jo§ jedan nedostatak je Sto se kod upotrebe ove
metode ne mogu razdvojiti efekti razli¢itih vrsta ukljuCenosti, no ovaj nedostatak se moze
nadomjestiti koriStenjem informacija iz drugih metoda poput intervjua (triangulacijom).
Nedostatak ove metode je i Sto je iz tehnickih razloga vezana za racunalo, pa se ne moze
upotrebljavati za Sirok spektar aktivnosti ucenja koje nisu vezane uz racunalo poput diskusija,

eksperimenata, grupnog rada i sli¢no.

1.8.7.2. Metoda pracenja pokreta ociju.

Kod metode pracenja pokreta oCiju koristi se uredaj koji mjeri lokaciju oka na
odredenom objektu kao 1 veli¢inu zjenice oka. Ova metoda je vrlo precizna jer moZe detektirati
tocnu poziciju oka kada fiksira dijelove teksta kao 1 kada prelazi s teksta na tekst ili se vraca na
dijelove teksta prilikom c¢itanja. U istraZivanjima se moze koristiti za Citanje, gledanje slika 1
dijagrama, animacija, filmova 1 slicno (Miller, 2015). Sli¢no kao 1 kod metode samostalnog
Citanja, 1 kod ove metode je pretpostavka da ¢e, zbog ograni¢enih kapaciteta kod slozenih
zadataka, biti potrebno uloziti kognitivni napor §to ¢e kod visoko ukljuenih ucenika biti
povezano sa sporijim pokretima o€iju kako bi se postiglo razumijevanje teksta ili dijagrama
(Hyona, 2010) sto je i potvrdilo istrazivanje Madsen, Larson, Loschky i Rebello (2012). S druge
strane, Ariasi 1 Mason (2011) su koriste¢i metodu pracenja pokreta oCiju pokazali da su se
ucenici krace zadrzavali na tekstu iz prirodoslovlja kada je on osim podataka o prirodnim
fenomenima sadrZzavao 1 informacije o miskoncepcijama 1 znanstvenim dokazima koji
objasnjavaju zbog Cega su one pogreSne. Rezultati su pokazali da su uenici pokazali bolje
razumijevanje gradiva kada su znanstvena objaSnjenja Citali sporije, a objasnjenja

miskoncepcija brze.

Prednosti metode pracenja pokreta o€iju su $to vrijeme u kojem se oko zadrzava na
pojedinim dijelovima teksta mozZe ukazivati na kvantitetu, ali 1 kvalitetu ukljucenosti u ucenje.
Iako se 1 ovoj metodi moze prigovoriti da duze zadrzavanje o€iju na dijelovima teksta moze
ukazivati 1 na lutanje misli, novija istrazivanja pokazuju da se mogu razlikovati obrasci
fiksiranja teksta kada je ucenik ukljucen od obrazaca kada mu misli lutaju (Reichle, Reineberg

i Schooler, 2010). Miller (2015) navodi da se nedostaci ove metode takoder vezu uz tehnicke
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nedostatke 1 nemogucénost koriStenja u razli¢itim aktivnostima ucenja iako trendovi u
tehnologiji ukazuju na to da ¢e u buduénosti i to biti moguce. Kod obje metode (i metode
samostalnog Citanja teksta i metoda pracenja pokreta ociju) se teSko mogu razdvojiti razliciti

aspekti ukljucenosti.
1.8.7.3. Analiza diskursa i analiza druStvene mreze.

Kako bi se poboljsalo razumijevanje razvoja ukljuCenosti ucenika u ucenje
prirodoslovlja Ryu i Lombardi (2015) su predlozili kombinaciju metoda analize diskursa i
analize drusStvene mreze. Ovi autori ukljuCenost konceptualiziraju kao smislene promjene u
diskursu (raspravama na satu, argumentaciji) koje su uvjetovane raspravama o idejama i
razmjenama razmis$ljanja izmedu pojedinca i kolektiva (razrednog odjeljenja). Sudjelovanje u
raspravama na satu su kljucne jer se znanje gradi i razmjenjuje u okviru konteksta, a u tom
smislu, produktivno ukljucivanje u u€enje prirodoslovlja bi znacilo da ucenici argumentiraju
metode koje koriste za testiranje hipoteza, zakljucke do kojih su dosli i da u tome s vremenom
postaju sve bolji (Engle i Conant 2002). Ryu i Lombardi (2015) navode da se u okviru metode
analize diskursa biljeze verbalne interakcije, izrazavanje emocija, geste uc¢enika i ucitelja u cilju
boljeg razumijevanja kako kolektivna (razredna) ukljucenost u raprave na satu doprinosi u¢enju
pojedinca. Prednost metode je Sto moze odgovoriti na pitanje zbog ¢ega se odredeni ucenici U
istom kontekstu ukljuc¢uju a drugi ne ukljuc¢uju, dok je nedostatak to sto je provodenje analize
diskursa za sve zabiljezene rasprave unutar odredenog perioda, vremenski vrlo zahtjevno. Osim
toga, interpretacije ovise o opazanjima istrazivaca i stoga mogu biti pogresne. Takoder,
spoznaje se dobivaju na malim uzorcima, pa ih je teSko generalizirati. Kako bi se mogao
istrazivati razvoj individualne 1 razredne uklju¢enosti ovi autori predlazu povezivanje metode

analize diskursa sa analizom drusStvene mreze.

Glavni cilj analize drustvene mreze je opisati ukljuenost ucenika prate¢i promjene u
uceni¢kom sudjelovanju u aktivnostima tijekom odredenog perioda pri ¢emu se uz pomoc
dijagrama biljeZi pozicija pojedinca unutar strukture razreda. U dijagramu analize druStvene
mreZe ¢vorovi predstavljaju ¢lanove, a linjje izmedu ¢vorova interakciju izmedu Clanova. Za
odredivanje pozicije ¢lanova unutar mreze se analizira broj, oblik i duzina linija $to ukazuje na
to tko s kime komunicira i razmjenjuje znanje (za vizualni prikaz vidi Ryu i Lombardi, 2015).
Uz pomo¢ ove analize se moZe utvrditi pozicija ¢lana unutar drustvene mreze (jer ¢e srediSnji
¢lan imati viSe poveznica/interakcija s drugim ¢lanovima) ali 1 tko s kime razgovara, koliko
¢esto 1 0 kojim temama. Dok se analizom diskursa utvrduje je li se uloga ucenika s viemenom

poboljsava, analiza druStvene mreze prate¢i poziciju ucenika moze potvrditi promjene u
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sudjelovanju ucenika u raspravama na satu. Kombiniranje ove dvije metode omogucava uvid u
to kako promjene kolektivne ukljucenosti pridonose individualnoj ukljucenosti i obratno (Ryu
i Lombardi, 2015). Nedostatak ovih metoda je $to su prikladnije procjeni opce ukljucenosti koja
objedinjuje sva tri aspekta ukljucenosti u odnosu na procjenu odvojenih aspekata ukljucenosti

ucenika.
1.8.8. Zaklju¢no o metodama za procjenu ukljucenosti.

Iako je konstrukt skolske ukljucenosti vazan u edukacijskom kontekstu potrebno je
"prociS¢avanje" konstrukta kako se ne bi preklapao s drugim vaznim edukacijskim
konstruktima, jednoznacno definiranje konstrukta te rad na poboljSanju instrumenata za
procjenu Skolske ukljucenosti (Fredrics i McColskey, 2012; Sinatra i sur., 2015). U suprotnom,
prema misljenju Azeveda (2015), konstrukt gubi svoju vrijednost te od njega treba odustati ili
ga treba ga zamijeniti drugim konstruktima. Kako bi konstrukt bio od znanstvene i prakti¢ne
koristi vazno je uz njegovu teorijski utemeljenu operacionalizaciju definirati razinu
ukljucenosti (Sinatra i sur., 2015) i ujednaciti razinu procjene ukljucenosti tako da se svi aspekti
ukljucenosti procjenjuju na istoj ili istim razinama (npr. ukljucenosti u nastavu i uc¢enje, a ne na
svim razinama). Na taj nacin ¢e se izbje¢i zahvacanje vrlo Sirokog spektra ponasanja pod
konstruktom ukljucenosti i oteZanu moguénost zaklju€ivanja o doprinosu pojedinih aspekata

uklju€enosti procjenjivanim ishodima.

Nadalje, iako multidimenzionalnost konstrukta omogucava procjenu doprinosa
pojedinih aspekata ukljucenosti procjenjivanim ishodima, ponekad je teSko razdvojiti i1 jasno
razlikovati pojedine aspekte ukljucenosti. No, iako je ponekad aspekte ukljucenosti tesko
razdvojiti vazno je da istraZivaci toga budu svjesni 1 to uzimaju u obzir prilikom zaklju¢ivanja

o nalazima istrazivanja (Sinatra i sur., 2015).

Takoder je vazno razlikovati procjene opce i specificne ukljucenosti. Ponekad
instrumenti za procjenu ukljucenosti rijetko odraZavaju specificne situacije ili zadatke, Sto
otezava istrazivanje mjere u kojoj se ukljucenost razlikuje u razli¢itom kontekstu (Fredrics i
McColskey, 2012). Kada Cestice ukljucenosti nisu predmetno specificne ucenicima je tesko
odgovoriti na njih. Primjerice, Cestica ,,pazljivo pratim nastavu® je opc¢enita 1 odnosi se na
nastavu opcenito, a u¢enik mozda pazljivo prati nastavu na nekim predmetima, dok za neke
druge predmete to ne mora biti slu¢aj. Osim toga, procjenu odredenih aspekata ukljucenosti je
ponekad nemoguce zahvatiti u kontekstu u kojem taj aspekt uopce nije zastupljen, npr. procjena
kognitivne ukljucenosti na nastavi koja ne zahtijeva dubinsko procesiranje informacija
(Fredrics i McColskey, 2012).
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Prilikom procjene ukljucenosti vrlo je vazno voditi racuna o uzorku (Betts, 2012), jer je
s time povezano i pitanje generalizacije. Ako se rezultati procjena ukljucenosti razlikuju s
obzirom na socioekonomski status, etnicku pripadnost, rod ili razred, a to se ne uzme u obzir,
usporedbe medu razli¢itim skupinama ne moraju biti valjane (Glanville i Wildhagen, 2007,

prema Fredrics i McColskey, 2012).

Zbog nedostataka svake od metoda procjene ukljucenosti preporuca se kombiniranje
razli¢itih metoda procjene (Azevedo, 2015; Fredrics i McColskey, 2012). Kvalitativne metode
mogu biti posebno korisne jer mogu dati informacije o tome kako se razli¢iti aspekti
uklju€enosti razvijaju. To moZe pridonijeti boljem razumijevanju razloga neukljuc¢enosti kod
ucenika koja vodi odustajanju od Skole (Fredrics i sur., 2004, Archambault i sur., 2009).
Koristenje vise izvora podataka omogucuje kvalitetnije zakljucivanje o slozenoj prirodi procesa
povezanih sa ukljucenosti u ucenje (Azevedo, 2015). Vazno je poznavanje prednosti i
nedostataka pojedinih metoda procjene ukljucenosti kako bi se uz odredeni nacrt istrazivanja
odabrali odgavaraju¢i mjerni instrumenti. Prikladnost razli¢itih metoda procjene pojedinih

aspekata ukljucenosti prikazana je u tablici 2.

Takoder je vazno voditi rafuna o razvojnim razlikama te izabrati odgovarajuce
instrumente za procjenu ukljucenosti, jer instrumenti nisu podjednako primjenjivi za sve dobne
skupine 1 jer se pojedini aspekti uklju€enosti mijenjaju i razvijaju s dobi (Fredrics 1 McColskey,

2012; Mahatmya i sur., 2012).

Tablica 2.

Pregled metoda procjene ukljucenosti i njihove prikladnosti za procjenu pojedinih aspekata
ukljucenosti

Metoda Bihevioralna Kognitivna  Emocionalna Proaktivna
ukljuenost  ukljuCenost  ukljuenost  ukljucenost
Upitnici samoprocjene V4 V4 v V4
Procjene ukljucenosti od strane drugih N4 +/- +/- V4
Metoda uzorkovanja iskustva V4 V4 V4 V4
Dnevnicka metoda N4 V4 V4 V4
Intervju V4 V4 v V4
Opazanje N4 +/- +/- V4
Metode samostalnog ¢itanja J* J* X X
Metoda pracenja pokreta ociju J* J* X X
Analiza diskursa J* +/- +/- J*
Analiza druStvene mreze J* X X J*

Legenda. v metoda je prikladna; x metoda nije prikladna; +/- prikladnost metode ovisi o kontekstu i razini
istrazivanja ukljuéenosti; v'* nije moguce razdvojiti ovaj aspekt ukljuenosti od drugih aspekata uklju¢enosti
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Uzimajuéi u obzir prednosti i nedostatke navedenih metoda istrazivanja ukljucenosti, u
ovom smo se istrazivanju odlucili za upitnike samoprocjene. Kako je kognitivnu i emocionalnu
ukljucenost u ucenje fizike teZze zahvatiti na drugi nacin osim iz perspektive sudionika
(Appleton, 2012), upitnici samoprocjene omoguéit ¢e to¢niju procjenu ovih aspekata

ukljucenosti u ucenje fizike u odnosu na metode procjene od strane drugih.

Nadalje, kako je nacrt ovog istrazivanja longitudinalog tipa, upitnici samoprocjene
omogucit ¢e jednostavnije prikupljanje podataka u tri tocke istrazivanja. Takoder, kako su
sudionici istrazivanja bili u¢enici 7. razreda osnovnih $kola, upitnici samoprocjena su prikladna
metoda jer ucenici mogu lako razumjeti pitanja iz upitnika i najprakticnija metoda za
prikupljanje podataka na velikom uzorku sudionika $to ¢e omoguciti i generalizaciju dobivenih

rezultata.

2. CILJ I PROBLEMI ISTRAZIVANJA

Iz pregleda istrazivanja o ukljucenosti se moze vidjeti da je proveden mali broj
istrazivanja predmetno specificne ukljucenosti s trokomponentnom operacionalizacijom
ukljucenosti. Kako svaki predmet ima svoje specifi¢nosti, istraZzivanja predmetne ukljucenosti
nam mogu dati vrijedne informacije o prediktorima i ishodima ukljuc¢enosti u okviru odredenog
predmeta. Kada je rije¢ o ukljucenosti u ucenje fizike, u nekim istraZivanjima je procjenjivana
samo jedna, bihevioralna komponenta ukljucenosti (primjerice Gonzalez 1 Paoloni, 2015), dok
su u nekim istrazivanjima procjenjivane tri komponente ukljucenosti u ucenje fizike (Hazari i
sur., 2015; Pavlin-Bernardi¢ i sur., 2017; Petri¢evi¢ i sur., 2017; Putarek i sur., 2016). Nadalje,
istrazivanja o ukljucenosti u ucenje fizike uglavnom su provedena na uzorcima srednjoSkolaca
(Gonzélez i Paoloni, 2015; Hazari i sur., 2015; Pavlin-Bernardi¢ i sur., 2017; Putarek i sur.,
2016), pa se nalazi ovih istrazivanja ne mogu generalizirati i na uc¢enike osnovne Skole. Na
razini ukljucenosti u€enika u nastavu i ucenje fizike nedostaju istrazivanja koja bi ukazala na
prediktore pojedinih aspekata ukljuc¢enosti kod ucenika osnovne Skole, a moZze se pretpostaviti
da se prediktori razli¢itih aspekata donekle razlikuju, te ¢e ovo istrazivanje nastojati dati
doprinos u tom pogledu. Vazno je sagledati kompletnu sliku ukljucenosti i paznju usmjeriti na
prediktore sva tri aspekta ukljucenosti. Nadalje, potrebno je bolje razumijevanje koncepta
uklju€enosti kao multidimenzionalnog konstrukta 1 prirode njegove povezanosti sa Skolskim
postignu¢em 1 zadovoljstvom u Skoli na uzorku ucenika osnovnih Skola. Za proucavanje

kvalitete ukljucenosti je potreban pristup usmjeren na osobu to jest utvrdivanje profila

61



ukljucenosti 1 razlika medu profilima u pogledu percepcije konteksta, vrijednosti fizike 1
samoefikasnosti medu razli¢itim profilima ukljucenosti u ucenje fizike. Potrebno je cjelovitije
istrazivanje ukljucenosti u ucenje, prediktora i ishoda razlicitih aspekata ukljucenosti kao i
prirodi njihovog odnosa. Kako su istrazivanja pokazala da na prijelazu iz osnovne u srednju
Skolu motivacija, ukljucenost i §kolski uspjeh opadaju (Ecless, 2004; Skinner i sur., 2008) te da
je taj pad posebno izrazen u matematici i prirodnim znanostima (Bge i sur., 2011) vazno je

utvrditi cimbenike koji mogu pospjesiti ukljucenost.

Stoga je cilj ovog istrazivanja bio ispitati odrednice ukljucenosti u nastavu i ucenje fizike
na uzorku ucenika 7. razreda osnovne Skole. Istrazivacki interes je usmjeren na odrednice
ukljuCenosti ucenika kada se ucenici tek susreéu s predmetom fizike i formiraju svoja
o¢ekivanja, motivaciju i uklju¢enost u ucenje fizike pa su u istrazivanju sudjelovali samo

ucenici 7. razreda osnovne Skole. Istrazivanjem smo zeljeli odgovoriti na tri problema:
Problem 1: Utvrditi prediktore razli¢itih aspekata ukljucenosti u nastavu i ucenje fizike.

Problem 2: Ispitati ulogu uklju¢enosti u nastavu i u¢enje fizike kao medijatora u odnosu
izmedu percepcije konteksta (struktura, toplina i poticanje autonomije od strane nastavnika, te
odnosi s vrSnjacima) i osobnih karakteristika (osobine li¢nosti, vrijednosti ucenja fizike 1

samoefikasnosti u u¢enju fizike) te ocjena iz fizike i zadovoljstva u $koli kao ishoda.

Problem 3: U okviru pristupa usmjerenog na osobu, utvrditi profile ukljucenosti u nastavu
i ucenje fizike i ispitati razlikuju li se profili ukljuenosti u u ucenje fizike prema subjektivnoj

vrijednosti fizike, samoefikasnosti u uc¢enju fizike te ocjeni iz fizike i zadovoljstvu u koli.

2.1. Hipoteze

2.1.1. Hipoteze vezane uz prvi istrazivacki problem.

2.1.1.1. Individualni prediktori ukljucenosti — razina ucenika (razina 1).
2.1.1.1.1. Ekstraverzija.

Kako ekstraverzija ukljucuje visoku razinu energije te pozitivne stavove koji mogu
voditi zelji za u€enjem i1 razumijevanjem (De Raad 1 Schouwenburg, 1996), pretpostavljamo da
¢e ekstraverzija biti pozitivni prediktor bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike (H1a). S druge
strane, zbog visoke socijabilnosti, ucenicima s visoko izrazenom ekstraverzijom socijalne
aktivnosti mogu djelovati privlacnije od udubljivanja u gradivo (Eysenck, 1992 prema De Raad
i Schouwenburg, 1996). Takoder, na drugom polu ekstraverzije je introverzija koju

karakteriziraju povucenost i sklonost promisljanju (De Raad i Schouwenburg, 1996). Kako je
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fizika predmet koji ¢ine sadrzaji razlicite razine apstraktnosti za Cije razumijevanje je potrebno
promisljanje, pretpostavljamo da ¢e ekstraverzija biti negativni prediktor kognitivne
ukljucenosti u ucenje fizike (H1b). Vezano uz emocionalnu uklju¢enost u uéenje fizike, kako su
pozitivne emocije srediSnje znaCajke ekstraverzije (Hermes, Hagemann, Naumann 1 Walter,
2011), pretpostavljamo da ¢e ekstraverzija biti pozitivni prediktor emocionalne ukljucenosti u
ucenje fizike (H1c).

2.1.1.1.2. Ugodnost.

Ucenici s viSom ugodnosti su skloni kooperativnom ponasSanju i slijedenju akademskih
zahtjeva (Komarraju, Karau i Schmeck, 2009). Osim toga, ugodnost se pokazala povezanom i
s ulaganjem truda i fokusiranosti na zadatke (Vermetten, Lodewijks i Vermunt, 2001 prema
Poropat, 2009) te stoga pretpostavljamo da ¢e ugodnost biti pozitivni prediktor bihevioralne
ukljucenosti u nastavu i ucenje fizike (H1d). Nadalje, kako su karakteristike ugodnosti (briznost,
miroljubivost, poslusnost) najvise vezane uz interpersonalne odnose (De Raad i Schouwenburg,
1996), a ukljucenost u ucenje fizike se vise odnosi na individualno udubljivanje u gradivo i
nastojanja razumijevanja gradiva ne ocekujemo povezanost ugodnosti s kognitivnom
ukljucenosti u ucenje fizike (Hle). Takoder, kako su pozitivne emocije u okviru emocionalne
ukljucenosti vezane uz ucenje fizike, ne oekujemo povezanost ugodnosti s emocionalnom

ukljucenosti u ucenje fizike (H1f).

2.1.1.1.3. Savjesnost.

Kako savjesnost karakteriziraju usmjerenost na zadatak ili na cilj (Barrick, Mount i
Strauss, 1993 prema Poropat 2009), dobru organizaciju, sistematicnost, ucinkovitost,
prakti¢nost i ustrajnost (Goldberg, 1992 prema De Raad i Schouwenburg, 1996) i kako savjesne
osobe marljivo i vrijedno rade pretpostavljamo da ¢e savjesnost biti pozitivni prediktor
bihevioralne ukljucenosti (H1g). Nadalje, kako su savjesni ucenici perfekcionisti i nastoje dati
sve od sebe (De Raad i Schouwenburg, 1996; Stoeber, Otto i Dalbert, 2009) pretpostavljamo
da Ce savjesnost biti pozitivni prediktor kognitivne ukljucenosti u nastavu i ucenje fizike (H1h).
No, kako klju¢ne karakteristike savjesnih osoba ne moraju biti pra¢ene pozitivnim emocijama

ne ocekujemo povezanost izmedu savjesnosti i emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike (H1j).

2.1.1.1.4. Emocionalna stabilnost.

Emocionalnu stabilnost karakteriziraju staloZzenost i opustenost (De Raad i
Schouwenburg, 1996) dok nisku emocionalnu stabilnost to jest neuroticizam karakterizira
negativna emocionalnost poput uznemirenosti, osjetljivosti (De Raad i Schouwenburg, 1996)

te Ceste promjenc raspoloZenja (Goldberg, 1993). Osobe koje imaju nisko izrazenu
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emocionalnu stabilnost su vi$e anksiozne i usmjerene na svoja emocionalna stanja (Poropat,
2009) te stoga pretpostavljamo da ¢e emocionalna stabilnost (suprotno neuroticizmu) biti
pozitivni prediktor emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike (H1K). Nadalje, kako visoka
usmjerenost na emocije (neuroticizam) moze djelovati samohendikepirajuc¢e na ucenike (De
Raad i1 Schouwenburg, 1996) i onemoguciti ih u ukljuc¢ivanju u ucenje, pretpostavljamo da ce
emocionalna stabilnost (suprotno neuroticizmu) biti pozitivni prediktor bihevioralne (H1m) i

kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike (H1n).

2.1.1.1.5. Intelekt/Otvorenost iskustvu.

Otvorenost iskustvu ili intelekt odnosi se na Sirinu i dubinu, originalnost i kompleksnost
u razmisljanju pojedinca (Costa i McCrae, 1995). Takoder, otvoreniji u¢enici su usmjereniji na
ciljeve ovladavanja gradivom (Day, Radosevich i Chasteen, 2003), koji podrazumijevaju uéenje
S razumijevanjem, pa pretpostavljamo da ¢e intelekt biti pozitivni prediktor kognitivne
ukljucenosti u ucenje fizike (H1p). Nadalje, s obzirom da dubinsko razumijevanje sadrzaja iz
predmeta fizike ne moze biti ostvareno bez ulaganja paznje i koncentracije, te pazljivog
pracenja nastave (te su ovi aspekti ukljucenosti ¢esto meduovisni), pretpostavljamo da ce
intelekt biti pozitivni prediktor i bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike (H1r). S obzirom da
intelekt ukljucuje i interes (De Raad i Schouwenburg, 1996) koji se vezuje uz pozitivne emaocije
pretpostavljamo da ce intelekt biti pozitivni prediktor emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike
(H1s). Ove pretpostavke su u skladu s razmisljanjem De Raad i Schouwenburg (1996), prema

kojima su ucenici koji imaju visoko izrazeni intelekt ,,idealni uc¢enici®.

2.1.1.1.6. Samoefikasnost u ucenje fizike.

Kako prema Banduri (1997) samoefikasnost utjeCe na izbor aktivnosti, ustrajnost,
kognitivne procese i emocije, pretpostavljamo da ¢e samoefikasnost biti pozitivni prediktor sva
tri aspekta ukljucenosti u nastavu i ucenje fizike (bihevioralna: H2a, kognitivna: H2b i
emocionalna: H2c). Istrazivanje Caraway 1 sur. (2003) na uzorku srednjoskolaca je pokazalo da
ucenici koji imaju izrazenu samoefikasnost postavljaju izazovnije ciljeve i ustraju u njihovom
ostvarivanju. Istrazivanje Walker, Green i Mansell (2006) na uzorku studenata pokazalo je da
je samoefikanost znacajni prediktor kognitivne ukljuc¢enosti. Dosada$nja istraZivanja se nisu
bavila doprinosom samoefikasnosti razli¢itim aspektima ukljucenosti na uzorku ucéenika

osnovnih skola u kontekstu fizike, pa je i to bio jedan od poticaja za ovaj rad.

2.1.1.1.7. Vrijednost ucenja fizike.
Kako se komponenta interesa odnosi na uzitak vezan uz aktivnosti ucenja (Wigfield i

Eccles, 2000), pretpostavljamo da ¢e interes biti pozitivno povezan s emocionalnom
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ukljucenosti u ucenje fizike (H3a). Zbog svoje povezanosti s konstruktom intrinzi¢ne motivacije
(prema Wigfield i Eccles, 2000) koji podrazumijeva aktivnosti vezane uz u¢enje zbog vlastitog
interesa i uzitka, a ne zbog vanjskih nagrada ili ostvarivanja nekih koristi, pretpostavljamo da
¢e ucenici kojima je visoko izrazen interes za fiziku biti i bihevioralno (H3b) i kognitivno
ukljuceni u ucenje fizike (H3c). S druge strane, komponenta korisnosti fizike obuhvaca vise
ekstrinzi¢ne razloge ukljucivanja u aktivnosti (Wigfield i Eccles, 2000), poput ostvarivanja
visokih ocjena radi upisivanja zeljene Skole, pa ne mora nuzno ukljucivati pozitivne emocije.
No, za pretpostaviti je da ¢e ucenici koji smatraju da je uCenje fizike korisno uloziti vise truda
u ucenje fizike u terminima paznje i koncentracije, ali 1 nastojati razumijeti gradivo fizike. Stoga
pretpostavljamo da ce korisnost fizike biti pozitivni prediktor bihevioralne (H3d) i kognitivne
ukljucenosti (H3e), ali ne i emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike gdje ne ocekujemo
povezanost (H3f). Slicno, kako se vaznost zadatka odnosi na vaznost dobro obavljenog zadatka
(Wigfield i Eccles, 2000), za pretpostaviti je da ¢e ucenici kojima je vazno da budu dobri u
zadacima fizike ulagati trud i nastojati razumijeti gradivo, $to ne mora nuzno biti poprac¢eno
pozitivnim emocijama. Stoga, pretpostavljamo da ¢e vaznost fizike biti pozitivni prediktor
bihevioralne (H3q) i kognitivne ukljucenosti (H3h), ali ne i emocionalne ukljucenosti u ucenje

fizike gdje ne ocekujemo povezanost (H3j).
2.1.1.2. Kontekstualni prediktori ukljucenosti na razini 1 — percepcija ucenika.
2.1.1.2.1. Individualna percepcija nastavnickog stila motiviranja ucenika

Prema Dinamickom modelu razvoja motivacije organiziranog oko uc¢enicke ukljucenosti
1 neukljucenosti (Skinner 1 Pitzer, 2012), koji proizlazi iz motivacijske teorije
samodeterminacije (Deci i Ryan, 1985), tri vazne kvalitete odnosa nastavnik-ucenik su
pedagoska briznost ili toplina (zadovoljava potrebu za povezanosti), optimalna struktura
(zadovoljava potrebu za kompetencijom) te poticanje autonomije (zadovoljava potrebu za
autonomijom). Istrazivanja pokazuju da su sve tri kvalitete odnosa nastavnik-u¢enik vazne za
motivaciju i ukljucenost na nastavi (za pregled istrazivanja vidi Skinner i Pitzer, 2012). Kako
pedagoska briznost zadovoljava potrebu za povezanosti (Skinner i Belmont, 1993; Skinner 1
Pitzer, 2012), a emocionalna ukljuc¢enost se odnosi na pozitivne emocije vezane uz nastavu i
ucenje (Skinner i sur., 2009a), pretpostavljamo da ¢e individualna percepcija nastavnicke
topline biti pozitivan prediktor emocionalne ukljucenosti u nastavu i ucenje fizike (H4a).
Optimalna struktura se odnosi na jasno komuniciranje svojih o¢ekivanja, dosljedno i predvidivo
reagiranje, pruzanje pomoc¢i uceniku u ucenju te prilagodavanje metoda poucavanja razini

ucenickih predznanja i mogucnosti (Skinner i Belmont, 1993). Kako optimalna struktura
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zadovoljava potrebu za kompetencijom (Skinner i Belmont, 1993; Skinner i Pitzer, 2012), a
kognitivna uklju¢enost se odnosi na koriStenje dubinskih strategija ucenja i ucenje s
razumijevanjem koje dovode do razvoja kompetencija (Walker i sur., 2006), pretpostavljamo
da ¢e individualna percepcija strukture biti pozitivan prediktor kognitivne ukljucenosti u
nastavu i ucenje fizike (H4b). Nadalje, nastavnik moze poticati autonomiju ucenika
omogucavajuci izbor nastavnih aktivnosti u okviru gradiva koje se poucava, dovodeci u vezu
gradivo koje se uci s interesima ucenika, te izbjegavajuci eksternalne nagrade, previse kontrole
1 pritiska na ucenike (Skinner i Belmont, 1993). Kako prema Dinamickom modelu razvoja
motivacije poticanje autonomije od strane nastavnika zadovoljava potrebu za autonomijom $to
vodi i ve¢em angazmanu pretpostavljamo da ¢e individualna precepcija nastavnickog poticanja

autonomije biti pozitivan prediktor bihevioralne ukljucenosti u nastavu i ucenje fizike (HAC).

2.1.1.2.12. Individualna percepcija odnosa medu ucenicima u razrednom odjeljenju.

Kako je ve¢ i ranije navedeno, prema postavkama Dinamickoog modela razvoja
motivacije topli i podrzavajuci odnosi zadovoljavaju potrebu za povezanosti, dok odbijanje od
strane drugih i lo$i odnosi s drugima onemoguc¢avaju zadovoljavanje ove potrebe (Skinner i
Belmont, 1993; Skinner i Pitzer, 2012). Stoga pretpostavljamo da ¢e odnosi s vr§njacima biti
povezani s emocijama ucenika. Osim toga, istraZivanje Li 1 sur. (2010) je pokazalo da
percepcija kontekstualnih ¢imbenika poput maj¢ine topline i1 podrSke vrSnjaka predvida
emocionalnu ukljucenost. Stoga pretpostavljamo da ¢e varijable koje se odnose na percepciju
odnosa s vrSnjacima (percepcija pripadnosti, suradnje, konflikata, kohezije 1 izolacije medu
vr$njacima u razrednom odjeljenju) biti prediktori emocionalne ukljucenosti. Preciznije,
pretpostavljamo da Ce percepcija dobrih odnosa s vrsnjacima: percepcija pripadnosti (H5a),
suradnje (H5b) i kohezije (H5c¢) biti pozitivni prediktori emocionalne ukljucenosti, a percepcija
losih odnosa s vrsnjacima: individualna percepcija konfliktata u razrednom odjeljenju (H5d) i
individualna percepcija izolacije u razrednom odjeljenju (H5e) biti negativni prediktori

emocionalne ukljucenosti.
2.1.1.3. Kontekstualni prediktori ukljuc¢enosti na razini 2 — percepcija razrednog
odjeljenja.

Socijalni odnosi unutar razrednog odjeljenja su vazni za individualni razvoj i dobrobit
ucenika, ali isto tako utjeCu i na akademsku motivaciju 1 postignu¢e ucenika (Urdan i
Schoenfelder, 2006). Socijalni kontekst ¢ine mnogobrojne situacije u kojima su pojedinci

medusobno u interakciji i oblikuju ga ponasanja i stavovi drugih (Urdan i Schoenfelder, 2006).
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Za pretpostaviti je da je individualna percepcija konteksta povezana s percepcijom
konteksta na razini razrednog odjeljenja, ali isto tako je moguce pretpostaviti da se percepcija i
dozivljaj pojedinca vezan uz kontekst mogu razlikovati od razredne percepcije. Stoga ¢emo, u
okviru ovog istrazivanja, nastojati razdvojiti kontekstualne utjecaje na razini ucenika
(individualna percepcija) i kontekstualne utjecaje na razini razrednog odjeljenja (razredna
percepcija). Drugim rijeCima, nastojat ¢emo provjeriti imaju li individualna i dijeljena
percepcija konteksta jednaki efekt na ukljucenost u ucenje fizike. Pretpostavke o povezanosti
individualne precepcije konteksta i ukljucenosti su prikazane u prijasnjem dijelu rada, a u
nastavku ¢e biti prikazane hipoteze koje su vezane uz grupnu razinu (razinu 2) to jest razrednu

percepciju konteksta.

2.1.1.3.1. Razredna motivacija (motivacija vrsnjaka u razrednom odjeljenju).

Trazenje autonomije kroz odbacivanje podrSke od strane odraslih, ali istovremeno
nastojanje zadovoljavanja potrebe za povezanosti kroz trazenje prihvacanja od strane vr$njaka,
posebno je izrazeno u vrijeme adolescencije (Juvonen i Cardigan, 2002 prema Urdan, 2004).
Takoder, nekoliko istrazivanja je pokazalo da je potreba za konformiranjem jafe izraZzena u
pocetnim nego u kasnijim fazama adolescencije (za pregled istraZivanja vidi Ryan, 2001). Stoga
za uCenike, adolescente u 7. razredu osnovne $kole, kada tek dobivaju predmet fizike, razredna

motivacija moZe biti vaZan prediktor individualne ukljucenosti u ucenje fizike.

Individualna samoefikasnost, kao $to je navedeno u prijaSnjem tekstu, predstavlja
vjerovanje u vlastitu u€inkovitosti da se organiziraju 1 izvrSe aktivnosti koje su potrebne da bi
se ostvario Zeljeni cilj (Bandura, 1999). Prema Banduri (1994), u okviru odnosa s vr$njacima,
ucenici proSiruju spoznaju o vlastitim sposobnostima. VrSnjaci imaju vaznu ulogu jer se
zahvaljujuéi vr$njacima ucenici mogu usporedivati 1 prosudivati o vlastitoj ucinkovitosti, a
osim toga kompetentni vrSnjaci predstavljaju dobre modele ucinkovitih stilova ponasanja i
razmiSljanja (Bandura, 1994). Zbog toga $to pojedinci s visokim uvjerenjima o samoefikasnosti
tezim zadacima pristupaju kao izazovima (Bandura, 1994), a vrSnjaci mogu biti modeli
ucinkovitih stilova ponasanja i razmisljanja, moze se pretpostaviti da ¢e u€enici u razrednim
odjeljenjima u kojima ucenici visoko procjenjuju svoju samoefikasnost za fiziku biti ukljuceniji
u ucenje fizike. Kako individualna uvjerenja o samoefikanosti odreduju kako ljudi razmisljaju,
motiviraju sebe 1 kako se ponasaju te ukljucuju afektivne, ponaSajne 1 kognitivne procese
(Bandura, 1994), pretpostavijamo da ¢e zbog ucenja po modelu i visa razredna uvjerenja o
samoefikasnosti u fizici biti pozitivan prediktor sva tri aspekta individualne ukljucenosti u

ucenje fizike (bihevioralna: H6a, kognitivna: H6b i emocionalna: H6c).
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Nadalje, kada je rije¢ o vrijednosti fizike na razini razrednog odjeljenja, takoder se moze
pretpostaviti da ¢e vrijednost fizike biti povezana s individualnom ukljucenosti u u¢enje fizike.
Kako je interes za fiziku povezan s pozitivnim emocijama poput uzitka i zabave (Wigfield i
Eccles, 2000), pretpostavijamo da ce razredni interes za fiziku biti pozitivan prediktor
individualne emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike (H6d). Nadalje, pretpostavljamo kako ce,
zbog uenja po modelu, razredni interes za fiziku biti poticajan i za individualnu bihevioralnu
I kognitivnu ukljucenost u uéenje fizike. Stoga, pretpostavijamo da ¢e razredni interes za fiziku
ujedno biti i pozitivni prediktor individualne bihevioralne (H6e) i individulalne kognitivne

ukljucenosti u ucenje fizike (H6f).

Sto se ti¢e procjene korisnosti fizike na razini razrednog odjeljenja, takoder mozemo
pretpostaviti da ¢e, zbog uc¢enja po modelu, vise procjenjena korisnost fizike na razini razrednog
odjeljenja biti povezana s individualnom uklju¢enosti u ucenje fizike. Slicno kao kod
individualne razine, i ovdje zbog povezanosti konstrukta korisnosti fizike s eksternalnim
razlozima ukljucivanja u aktivnosti uc¢enja (Wigfield i Eccles, 2000), pretpostavijamo da ce
visa korisnost fizike na razini razrednog odjeljenja biti pozitivni prediktor individualne
bihevioralne (H6Q) i kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike (H6h), ali ne i individualne

emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike gdje ne ocekujemo povezanost (H6j).

Kada je rije€ o vaznosti fizike na razini razrednog odjeljenja, takoder mozemo ocekivati
da ¢e u razrednim odjeljenjima u kojima je drugim uéenicima vazno da budu dobri u fizici,
zbog ucfenja po modelu, to imati efekta i na individualnu ukljuenost u ucenje fizike.
Specifi¢nije, sli¢no kao na individualnoj razini, pretpostavljamo da ce visa vaznost fizike na
razini razrednog odjeljenja biti pozitivan prediktor individualne bihevioralne (H6K) i
individualne kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike (H6m), ali ne i individualne emocionalne

ukljucenosti u ucenje fizike gdje ne ocekujemo povezanost (H6n).

2.1.1.3.2. Razredna percepcija nastavnickog stila motiviranja ucenika.

Sli¢no kao 1 na individualnoj razini, pretpostavljamo da ce percepcija nastavnicke
briznosti 1 topline na razini razrednog odjeljenja biti pozitivan prediktor individualne
emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike (H7a), da ¢e razredna percepcija nastavnickog
poticanja autonomije biti pozitivan prediktor individualne bihevioralne ukljucenosti u ucenje
fizike (H7b), a razredna percepcija nastavnicke strukture biti pozitivan prediktor individualne

kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike (H7¢).
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2.1.1.3.3. Razredna percepcija odnosa medu ucenicima u razrednom odjeljenju.

Slicno kao i1 na individualnoj razini, pretpostavljamo da ¢e razredna percepcija
pozitivnih odnosa medu uc¢enicima u razrednom odjeljenju biti pozitivni prediktor individualne
ukljucenosti ucenika, a da ¢e razredna percepcija negativnih odnosa medu ucenicima u
razrednom odjeljenju biti pozitivni prediktor individualne ukljucenosti ue¢nika. Specifi¢nije,
pretpostavljamo da ¢e razredna percepcija pripadnosti ucenika u razrednom odjeljenju (H8a),
razredna percepcija suradnje medu ucenicima u razrednom odjeljenju (H8b) i razredna
percepcija kohezije medu ucenicima u razrednom odjeljenju (H8c) biti pozitivni prediktori
individualne emocionalne ukljucenosti opcenito u ucenje, pa tako i ucenje fizike. S druge strane,
pretpostavljamo da ce razredna percepcija konflikata medu ucenicima u razrednom odjeljenju
(H8d) i razredna percepcija izoliranosti ucenika u razrednom odjeljenju (H8e) biti negativni
prediktori individualne emocionalne ukljucenosti opcenito u ucenje, pa tako i ukljucenosti u
ucenje fizike. lzmedu razredne percepcije odnosa medu ucenicima u razrednom odjeljenju i
druga dva aspekta individualne ukljucenosti u ucenje fizike se ne ocekuje statisti¢ki znacajna
povezanost, jer se pretpostavlja da su percepcije odnosa medu ucenicima povezane s
emocionalnim dozivljajem ucenika, pa tako i s emocionalnim aspektom ukljucenosti u ucenje
fizike. Modeli pretpostavljenih prediktora 3 aspekta ukljucenosti u ucenje fizike prikazani su

na slikama 7, 8 i 9.

e Ekstraverzija (H1a) +

¢ Ugodnost (H1d) +

* Savjesnost (H1g) +

* Emocionalna stabilnost (H1m) +
e Intelekt (H1r) +

] * Samoefikasnost (H2a) +

Razina N e Interes za fiziku (H3b) +
g % Motivacija ; o

ucenika * Korisnost fizike (H3d) +

Li¢nost

* Vaznost fizike (H3g) +

Individualna
percepcija
ucitelja

* Poticanje autonomije (H4c) +
Bihevioralna uklju¢enost u

ucenje fizike

* Razredna samoefikasnost u fizici (H6a) +

Razredna * Razredniinteres zafiziku (H6e) +
motivacija * Razredna korisnost fizike (H6g) +
RE7iRS * Razredna vaZnost fizike (H6k) +
razrednog
odjeljenja Razredna * Razredna percepcija poticanja autonomije
percepcija od strane utitelja/utiteljice fizike (H7b) +
ucitelja

¢ Pripadnost razredu (H8f) 0

Razredna e Suradnja u razredu (H8g) 0
percepcia ¢ Kohezija urazredu (H8h) 0
odnosa medu flikti -
ufenicima * Konflikti u razredu (H8j) 0

* |zolacija u razredu (H8k) 0

Slika 7. Model pretpostavljenih prediktora bihevioralne uklju¢enosti u uéenje fizike
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e Ekstraverzija (H1b) -

¢ Ugodnost (H1e) 0

* Savjesnost (H1h) +

* Emocionalna stabilnost (H1n) +
e Intelekt (H1p) +

Li¢nost

¢ Samoefikasnost (H2b) +
e Interes za fiziku (H3c) +
* Korisnost fizike (H3e) +

¢ Vaznost fizike (H3h) +

Individualna
percepcija o Struktura (H4b) +

Razina

ucenika Motivacija

Kognitivna uklju¢enost u
ulenje fizike

ucitelja

* Razredna samoefikasnost u fizici (H6b) +

s
Razredna * Razredniinteres za fiziku (H6f) +
motivacija * Razredna korisnost fizike (H6h) +
. * Razredna vainost fizike (H6m) +
Razina
razrednog
odjeljenja Z?ige(i?g  Percepcija strukture ucitelja/uciteljice
percepcy fizike na razinirazreda (H7c) +
ucitelja
* Pripadnost razredu (H8l) 0

Razredna e Suradnja u razredu (H8m) 0

odnTsr:z);gs * Kohezija urazredu (H8n) 0
Eericinia  Konflikti u razredu (H8p) O

¢ Izolacija u razredu (H8r) 0

Slika 8. Model pretpostavljenih prediktora kognitivne uklju¢enosti u ucenje fizike

® Ekstraverzija (H1c) +

e Ugodnost (H1f) 0

Li¢nost * Savjesnost (H1j) 0

* Emocionalna stabilnost (H1k) +
* Intelekt (H1s) +

* Samoefikasnost (H2c) +
Motivacija * Interes za fiziku (H3a) +
Razina * Korisnost (H3f) 0
ucenika * Vaznost (H3j) 0
Individualna
percapcija { ¢ Toplina i briznost (H4a) + |
utitelia * Pripadnostrazredu (H5a) +
Individualp.a e Suradnja urazredu (H5b) +
odnpoesrac?::gs * Kohezija urazredu (H5c) + Emocionalna uklju¢enost u
utenicima * Konflikti u razredu (H5d) - utenje fizike
e |zolacija u razredu (H5e) -
* Razredna samoefikasnost u fizici (H6c) +
Razredna  Interes razreda za fiziku (H6d) +
motivacija  Razredna korisnost fizike (H6j) O
* Razredna vaznost fizike (H6n) O
Razina
razrednog Zaré;e(i?.: * Razredna percepcija topline i briznosti
odjeljenja P uéi’zeda utitelja/uiteljice fizike (H7a) +
 Pripadnost razredu (H8a) +
Razredna e Suradnja u razredu (H8b) +
odn‘fsrac?’r?:ga * Kohezija u razredu (H8c) +
uéenicima * Konflikti u razredu (H8d) -
e |zolacija u razredu (H8e) -

Slika 9. Model pretpostavljenih prediktora emocionalne uklju¢enosti u uc¢enje fizike
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2.1.2. Hipoteze vezane uz drugi istrazivacki problem.

Kako su istrazivanja pokazala da se dobre skolske ocjene mogu ostvariti i djelomi¢nom
ukljucenosti (npr. samo bihevioralnom i kognitivnom bez emocionalne ukljucenosti), ali da je
potpuna ukljucenost vazna za mentalno zdravlje ucenika (Conner i Pope, 2013), vazno je
utvrditi je li potpuna ukljucenost koja obuhvaca sva tri aspekta ukljuc¢enosti medijator u odnosu
izmedu kontekstualnih Kkarakteristika i individualnih osobina u¢enika te ocjena iz fizike i

zadovoljstva u skoli.

U okviru ovog problema ocekujemo da ¢e se ukljucenost pokazati kao medijator u
odnosu izmedu kontekstualnih i osobnih prediktora s jedne strane i ocjene iz fizike i
zadovoljstva u $koli kao ishoda s druge strane, no Zelimo provjeriti hoce 1i ukljucenost biti u
ulozi djelomi¢nog ili potpunog medijatora, te ¢emo u okviru ovog problema testirati tri

alternativna modela:

1) model koji pretpostavlja direktnu vezu izmedu kontekstualnih i osobnih varijabli s

ocjenom iz fizike i zadovoljstvom u $koli

2) model koji pretpostavlja indirektnu vezu (potpuna medijacija ukljucenosti, direktne

veze nisu pretpostavljene)

3) model koji pretpostavlja i direktnu i indirektnu vezu preko ukljuc¢enosti izmedu

antecedenata i ishoda.

Kako konceptualizacija ukljuenosti u ovom istrazivanju ne obuhvaca proaktivnu
ukljucenost, u okviru hipoteze H9 pretpostavijamo da ¢e najbolje pristajanje imati model koji
pretpostavlja  djelomicnu medijaciju izmedu individualnih karakteristika ucenika i

kontekstualnih utjecaja te procjenjivanih ishoda (model 3).

Na slikama 10, 11 i 12 su prikazani pretpostavljeni modeli.
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10 CesticaIPIP
juniorSupitnika
za subskalu
ekstraverzije

10 CesticalPIP
junior Supitnika

za subskalu
i 8 cesticaSkale
ugodnosti Zadovoljstvo zadovoljstvau
10 CesticalPIP Skoli

juniorSupitnika
za subskalu
savjesnosti

10 CesticalPIP
juniorSupitnika

za subskalu
emocionalne
stabilnosti
10 CesticaIPIP
juniorSupitnika Ocjena iz fizike
za subskalu Intel
intelekta

7 Cestica
Upitnika
samefikasnostiu
fizici

Interes °

4 gestice CPCQ
upitnikaza
subskalu Konflikti

’ Struktura Autonomija

‘ Toplina

Legenda. Ekstr — ekstraverzija, Ugod — ugodnost, Savj — savjesnost, EmSt — emocionalna stabilnost, Intel —
intelekt, St — samoefikasnost u fizici, Vrij — vrijednost fizike, Nast — nastavnicki stil motiviranja uéenika, Konf —
konflikti izmedu ucenika

Slika 10. Pretpostavljene direktne veze izmedu individualnih karakteristika uéenika i karakteristika
okoline s jedne strane te uceni¢kog zadovoljstva skolom i ocjena iz fizike s druge strane (model 1).
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10 CesticalPIP
juniorSupitnika
za subskalu
ekstraverzije
10 Eestica PIP Bih?vi'oralna Ko.gn'itivna Emt{ci:)nalna
junior S upitnika Ugod uklju¢enost uklju€enost ukljuéenost

za subskalu
ugodnosti

10 cesticaIPIP
juniorSupitnika
za subskalu
savjesnosti
10 cesticaIPIP

juniorSupitnika

za subskalu EmSt

emocionalne
stabilnosti

8 cestica Skale
zadovoljstvau
skoli

Zadovoljstvo
u Skoli

Ukljuéenost

10 cesticalPIP
juniorSupitnika
za subskalu
intelekta

Ocjena iz fizike

7 cestica
Upitnika
samefikasnostiu
fizici

. Toplina Struktura
Vainost

Legenda. Ekstr — ekstraverzija, Ugod — ugodnost, Savj — savjesnost, EmSt — emocionalna stabilnost, Intel —
intelekt, ST — samoefikasnost u fizici, Vrij — vrijednost fizike, Nast — nastavnicki stil motiviranja uc¢enika, Konf —
konflikti izmedu ucenika, Ukljucenost — ukljucenost u ucenje fizike

4 ¢estice CPCQ
upitnikaza
subskalu Konflikti

‘ Autonomija

Slika 11. Pretpostavljena uloga ukljuCenosti kao potpunog medijatora izmedu individualnih
karakteristika ucenika i karakteristika okoline s jedne strane te u¢enickog zadovoljstva skolom i ocjena
iz fizike s druge strane (model 2).
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10 cesticaIPIP
junior Supitnika
za subskalu
ekstraverzije

O RID Bihevioralna Kognitivna Emocionalna
< s ukljuéenost ukljuéenost ukljucenost
junior Supitnika Ugod
za subskalu
ugodnosti Zadovoljstvo

10 gesticaIPIP u Skoli
junior Supitnika
za subskalu
savjesnosti
10 CesticaIPIP
junior Supitnika
za subskalu —»
emocionalne
stabilnosti Y.
10 ¢esticaIPIP
juniorSupitnika
za subskalu
intelekta

7 Cestica
Upitnika
samefikasnostiu
fizici

5 Toplina
Vainost

Legenda. Ekstr — ekstraverzija, Ugod — ugodnost, Savj — savjesnost, EmSt — emocionalna stabilnost, Intel —
intelekt, Sf — samoefikasnost u fizici, Vrij — vrijednost fizike, Nast — nastavnicki stil motiviranja uc¢enika, Konf —
konflikti izmedu ucenika, Ukljucenost — ukljucenost u ucenje fizike

8 Cestica Skale
zadovoljstvau
skoli

Ukljuéenost

Ocjena iz fizike

4 cestice CPCQ
upitnikaza
subskalu Konflikti

‘ Struktura

Autonomija

Slika 12. Pretpostavljena djelomi¢na medijacija ukljucenosti u odnosu izmedu individualnih
karakteristika u¢enika i karakteristika okoline s jedne strane te zadovoljstva skolom i ocjena iz fizike s
druge strane (model 3).

2.1.3. Hipoteze vezane uz treéi istraZivacki problem.

Kako se tri aspekta ukljucenosti ne pojavljuju odvojeno, ve¢ su kod svakog ucenika na
nastavi fizike izrazena sva tri aspekta ukljuCenosti samo u razliitoj mjeri, vazno je
istrazivanjem obuhvatiti pristup usmjeren na osobu i utvrditi koji profili uklju¢enosti u nastavu
fizike su zastupljeni. Conner i Pope (2013) su prilikom istrazivanja ukljucenosti u elitnim
Skolama utvrdili tri profila ukljucenosti: nerado ukljuceni ucenici (Umjereno izrazena
bihevioralna ukljucenost te nisko izrazena kognitivna i emocionalna ukljucenost), bihevioralno
ukljuceni ucenici (visoka bihevioralna ukljucenost, ali niska emocionalna 1 kognitivna
ukljucenost) i optimalno ukljuceni ucenici (visoka ukljucenost na sva tri aspekta). Sukladno
ovim nalazima, istrazivanje ukljucenosti u nastavu biologije (Petricevi¢, Rovan 1 Pavlin-
Bernardi¢, 2015) je takoder pokazalo tri profila ukljucenosti: niska uklju¢enost (nisko izraZzena
ukljucenost na sva tri aspekta), anksiozna ukljuc¢enost (visoka bihevioralna, kognitivna i

negativna emocionalna uklju¢enost) te optimalna ukljucenost (visoke bihevioralna i kognitivna
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te niska negativna emocionalna ukljucenost). Stoga, u okviru ovog problema ocekujemo da ce
se na uzorku ucenika 7. razreda pokazati tri profila ukljucenosti (H10a): optimalna (visoko
izrazena sva tri aspekta ukljucenosti), anksiozna (visoko izrazena bihevioralna, ali nisko
izrazena kognitivna i emocionalna ukljucenost) i niska ukljucenost (nisko izrazena sva tri
aspekta ukljucenosti u ucenje fizike). U istrazivanju Conner i Pope (2013) se pokazalo da se
ucenici koji su optimalno uklju¢eni mogu razlikovati od druge dvije grupe uc¢enika po manje
izrazenim eksternaliziranim i internaliziranim problemima i manje izrazenom prepisivanju na
testovima provjere znanja. U istrazivanju Petricevi¢ i sur. (2015) se pokazalo da su ucenici koji
su bili optimalno uklju¢eni u nastavu biologije imali viSu samoefikasnost za ucenje biologije,
izrazeni autonomni stil regulacije motivacije i viSe izrazen adaptivni perfekcionizam u odnosu
na nisko (nisko izraZzena sva 3 aspekta ukljucenosti) i anksiozno ukljuene ucenike (visoka
bihevioralna, kognitivna i negativna emocionalna ukljuCenost). U istom istraZivanju se
pokazalo da anksiozno ukljuceni ucenici u ucenje biologije imaju nisko izrazenu
samoefikasnost za ucenje biologije, kontrolirani stil regulacije motivacije i viSe izraZen
negativni perfekcionizam u odnosu na optimalno i nisko uklju¢ene ucenike u ucenje biologije.
Kako razli¢ita istrazivanja pokazuju da optimalno ukljuceni ucenici imaju opéenito bolje
obrazovne ishode pretpostavijamo da ée u ovom istraZivanju optimalno ukljuceni ucenici u
nastavu fizike imati vise izrazenu samoefikasnost u ucenju fizike (H10b), vrijednost fizike
(interes za fiziku: H10c, korisnost: H10d i vaznost fizike: H10e), vise ocjene iz fizike (H10f) i

vise zadovoljstvo u skoli (H10g) u odnosu na nisko i anksiozno ukljucene ucenike.

3. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

3.1. Metodologija predistrazivanja

3.1.1. Uzorak predistraZivanja.
Kako je fokus glavnog istrazivanja na odrednicama ukljucenosti u ucenje fizike kod
ucenika 7. razreda osnovne Skole, predistrazivanje je provedeno u dvije osnovne Skole u

Zagrebu na uzorku od 236 ucéenika 7. i 8. razreda (54% djevojcica).

3.1.2. Postupak u predistraZivanju.

Predistrazivanje je provedeno kako bi se provjerila prikladnost odabranih instrumenata
koji nisu bili validirani na uzorku ucenika u hrvatskim osnovnim S§kolama. Prije provedbe
istrazivanja osigurana su odobrenja za provedbu istrazivanja od strane Eti¢kog povjerenstva
Filozofskog fakulteta u Zagrebu te Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta. Stru¢nim

suradnicima u Skoli (psiholozima ili pedagozima) u odabranim S$kolama je objaSnjen cilj
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istrazivanja te je zatrazeno odobrenje za provedbu istrazivanja i od strane ravnatelja osnovnih
Skola u kojima je provodeno istrazivanje. Kako je rije¢ o uzorku uc¢enika 7. i 8. razreda osnovne
Skole, nakon S$to su ravnatelji odobrili provedbu istrazivanja, bilo je potrebno osigurati
suglasnosti roditelja za sudjelovanje ucenika u istraZivanju. Razrednici uenika ili stru¢ni
suradnici (psiholozi ili pedagozi) Skole objasnili su u¢enicima vaznost istrazivanja i organizirali
podjelu obrazaca suglasnosti roditeljima ucenika. Ucenici ¢iji roditelji nisu bili suglasni da
njihovo dijete sudjeluje u istrazivanju nisu u njemu sudjelovali, a svim drugim u¢enicima je u
uputi prije primjene upitnika bilo reCeno da je sudjelovanje u istraZzivanju anonimno i

dobrovoljno i1 da u bilo kojem trenutku mogu odustati i povu¢i se iz istraZivanja.

U dogovoru s ravnateljima i struénim djelatnicima Skole, istrazivanje je provedeno
pocetkom lipnja Skolske godine 2015./2016. Ucenici su ispunjavali upitnik koji je sadrzavao
pitanja o nastavnickom stilu motiviranja ucenika, o odnosima s vr$njacima u razrednom
odjeljenju te zadovoljstvu ucenika u $koli. Ispunjavanje upitnika je trajalo 20-30 minuta, a
provedeno je na satovima razredne zajednice ili drugim satovima u okviru redovne nastave. U
uputi ucenicima je naglaseno da je sudjelovanje u istrazivanju dobrovoljno i anonimno, te da
mogu u bilo kojem trenutku odustati. Takoder je naglaSeno da ucitelji fizike kao ni drugi
djelatnici Skole nece imati uvid u njihove odgovore, je ¢e njihovi odgovori biti dostupni samo

istrazivac¢ima.

3.1.3. Instrumenti KoriSteni u predistraZivanju.

U predistrazivanju su koriSteni sljedeci instrumenti: kratka forma TASC upitnika za
procjenu nastavnika kao socijalnog konteksta (Teacher As Social Context: Belmont, Skinner,
Wellborn i Connell, 1992), CPCQ upitnik za procjenu odnosa sa vr$njacima (Classroom Peer
Context Questionnaire: Boor-Klip, Segers, Hendrickx i Cillessen, 2015) te Skala zadovoljstva
u $koli (Huebner, 1994). Cestice navedenih instrumenata prevedene su s engleskog jezika na
hrvatski jezik. Za upitnike TASC i CPCQ su pribavljene dozvole autora, dok je MSLSS upitnik

odakle je preuzeta Subskala zadovoljstva u skoli u slobodnoj uporabi.

3.1.3.1. Odnosi s vr$njacima (CPCQ upitnik).

CPCQ upitnik za procjenu odnosa izmedu vr$njaka u razrednom odjeljenju (Boor-Klip
1 sur., 2015) ukljucivao je pet subskala sa po 4 Cestice: skalu pripadnosti, suradnje, konflikata,
kohezije 1 izolacije. Skala pripadnosti obuhvacala je Cestice koje su se odnosile na to koliko se
ucenici osjecaju ugodno u svom razrednom odjeljenju. Primjer Cestice iz ove skale je ,,U ovom

razredu se osjeCam ugodno®. Skala suradnje je obuhvatila uc¢enicku precepciju o tome koliko
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ucenici u razrednom odjeljenju medusobno suraduju. Primjer Cestice iz ove skale je ,,U ovom
razredu ucenici pomazu jedni drugima®. U okviru skale konflikata ucenici su procjenjivali
koliko su ucenici u razrednom odjeljenju u konfliktnim odnosima, a primjer Cestice je ,,U ovom
razredu se ucenici medusobno vrijedaju. U okviru skale kohezije uéenici su procjenivali koliko
su ucenici u razrednom odjeljenju dobro povezani, u prijateljskim odnosima i koliko se dobro
poznaju. Primjer Cestice iz ove skale je ,,U ovom razredu su svi ucenici prijatelji“. Skala
izolacije je obuhvacala Cestice koje su se odnosile na percepciju izoliranosti ucenika u
razrednom odjeljenju, a primjer estice je ,,U ovom razredu ima ucenika s kojima se nitko ne
zeli druziti“. U okviru svih navedenih skala u€enici su procjenjivali svoje slaganje na skali
Likertovog tipa u rasponu od 1 do 5 pri ¢emu je 1 znacilo ,,Uopce nije tocno®, a 5 je oznacavalo
,,U potpunosti to¢no®“. U istrazivanju koje su proveli Boor-Klip i sur. (2015) koeficijenti
pouzdanosti za navedene skale, na uzorku od 1538 ucenika 5. razreda, su pokazali dobru
pouzdanost: a = .87 za skalu ugodnosti i konflikata, a = .82 za skalu suradnje, o = .76 za skalu

kohezije i a = .82 za skalu izolacije.

3.1.3.2. Nastavnik kao kontekst (TASC upitnik).

Kraca verzija TASC upitnika za procjenu nastavnika ukljucivala je tri subskale s po 8
Cestica: skalu nastavni¢ke ukljucenosti, skalu nastavni¢ke strukture i skalu nastavnickog
poticanja autonomije. Sve tri skale su se se odnosile na uc¢enicku procjenu nastavnickog stila
motiviranja uc¢enika svog ucitelja/uciteljice fizike. Skala nastavnicke uklju€enosti i topline je
obuhvacala cCestice koje su se odnosile na toplinu u odnosu prema ucenicima, poznavanje i
uvazavanje ucenika. Primjeri Cestice iz ove skale su ,,Nastavnik/nastavnica fizike me dobro
poznaje” ili ,,Mogu radunati na nastavnika/nastavnicu fizike kada mi je potrebno®. Cestice u
okviru skale nastavnicke strukture su se odnosile na procjenu uc¢enika o nastavnickom nacéinu
izrazavanja svojih oCekivanja: jasno¢i, dosljednosti i predvidivosti nastavnika. Primjer Cestice
iz ove skale je: ,,Nastavnik/nastavnica fizike mi ne kaze jasno sto o¢ekuje od mene u skoli*.
Skala nastavni¢kog poticanja autonomije ukljucivala je Cestice koje su se odnosile na postivanje
ucenika te pruzanje moguénosti izbora zadataka i objasnjavanju njihove svrhe. Primjeri Cestica
iz ove skale su: ,,Nastavnik/nastavnica fizike mi ne daje puno izbora u nacinu izrade domace
zadace™ ili ,,Nastavnik/nastavnica fizike govori o tome kako mogu koristiti gradivo koje
uc¢imo®. Ucenici su svoje procjene nastavni¢ke ukljucenosti, strukture i nastavni¢kog poticaja
autonomije izrazavali na skali Likertovog tipa u rasponu od 1 do 4, pri ¢emu je 1 znacilo ,,uopce
nije to¢no®, a 4 je oznacavalo ,,u potpunosti to¢no*. U istrazivanju Belmonta i sur. (1992), na

uzorku 500 ucenika od 3 do 6 razreda, koeficijenti pouzdanosti za ove tri skale su pokazali
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dobru pouzdanost: o= .80 za nastavni¢ku uklju¢enost i toplinu; a = .76 za nastavnicku strukturu

1 o =.79 za nastavnicku autonomiju.

3.1.3.3. Zadovoljstvo u skoli.

Skala zadovoljstva u skoli (Huebner, 1994) je skala iz Visedimenzionalnog upitnika
zivotnog zadovoljstva u¢enika (MSLSS: eng. Multidimensional Students' Life Satisfaction
Scale). Skala sadrzi osam Cestica koje se odnose se na uceni¢ku procjenu vlastitog zadovoljstva
u skoli i Skolskim aktivnostima, a primjer Cestice je ,,Veselim se kad idem u Skolu®. Ucenici su
svoje zadovoljstvo procjenivali na skali Likertovog tipa u rasponu od 1 do 6, pri ¢emu je 1
znacilo ,,uopce se ne slazem®, a 6 je oznacavalo ,,u potpunosti se slazem®. U istrazivanju koje

je proveo Huebner (1994), koeficijent pouzdanosti o = .83 je ukazao na dobru pouzdanost.
3.1.4. Priprema podataka za analize predistraZivanja.

Kako bi se provjerila pretpostavljena faktorska struktura CPCQ i TASC upitnika i Skale
zadovoljstva u Skoli te prikladnost Cestica u kontekstu hrvatskih osnovnih Skola provedena je
eksploratorna faktorska analiza. Ova metoda je odabrana nasuprot konfirmatornoj faktorskoj
analizi jer su upitnici prvi puta primjenjeni na uzorku ucenika osnovnih skola u Hrvatskoj te
zbog toga Sto se konfirmatorna faktorska analiza preporuca za velike uzorke (Tabachnik i
Fidell, 2012). Prije provjere podobnosti matrice za faktorizaciju varijable su analizirane u
pogledu normalnosti distribucija, podataka koji nedostaju i ektremnih podataka. Cetrnaest
sudionika koji su imali vise od 5% podataka koji nedostaju su iskljuceni iz analize. Na
preostalom uzorku od 222 sudionika se pokazalo da kod 13 ispitanika nedostaju 2 podatka, a
kod 39 ispitanika nedostaje 1 podatak i oni su nadomjeSteni PMM (eng. predictive mean
matching) metodom multiple imputacije u VIM paketu R programa. Ova metoda se preporuca
kao metoda izbora za nadomjeStanje podataka koji nedostaju prilikom provodenja
eksploratorne faktorske analize, a njezina prednost u odnosu na druge metode nadomjestanja
podataka je prikladnost za podatke asimetri¢nih distribucija (McNeish, 2017), $to je bio slucaj
s varijablama CPCQ i TASC upitnika te varijabli Skale zadovoljstva u skoli. Deskriptivni
podaci ovih varijabli nakon imputacije podataka koji su nedostajali prikazani su u tablicama 3,
41i5.
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Tablica 3.

Deskriptivne vrijednosti cestica CPCQ upitnika odnosa medu vrsnjacima (N = 222)

5 Shapiro- Asimetrija Pljosnatost
Cestice M SD Raspon Wilk test (Skewness) (Kurtosis)
CPCQ1 4.25 0.90 1-5 0.78™ -1.14 0.83
CPCQ2 4.19 0.98 1-5 0.77" -1.22 0.97
CPCQ3 3.98 1.09 1-5 0.82” -1.03 0.35
CPCQ4 3.93 1.18 1-5 0.81" -1.01 0.15
CPCQ5 3.40 1.01 1-5 0.89™ -0.49 -0.08
CPCQ6 3.51 1.02 1-5 0.88™ -0.61 0.01
CPCQ7 3.42 1.05 1-5 0.89™ -0.50 -0.19
CPCQ8 3.23 1.08 1-5 0.91™ -0.49 -0.65
CPCQ9 3.45 1.09 1-5 0.90™ -0.34 -0.54
CPCQ10 2.19 131 1-5 0.81™ 0.86 -0.50
CPCQ11 3.03 1.26 1-5 0.91™ 0.01 -0.98
CPCQ12 2.64 1.22 1-5 0.90™ 0.39 -0.81
CPCQ13 2.97 1.30 1-5 0.90™ -0.12 -1.08
CPCQ14 291 1.17 1-5 0.91™ -0.05 -0.76
CPCQ15 2.55 1.20 1-5 0.90™ 0.32 -0.82
CPCQ16 2.89 1.39 1-5 0.89™ 0.04 -1.32
CPCQ17 3.42 1.46 1-5 0.85™ -0.44 -1.19
CPCQ18 3.93 1.24 1-5 0.80™ -1.05 0.11
CPCQ19 3.18 1.59 1-5 0.83™ -0.21 -1.53
CPCQ20 3.03 1.47 1-5 0.87" -0.08 -1.39

“p<.001
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Tablica 4.

Deskriptivne vrijednosti cestica upitnika TASC (N = 222)

5 Shapiro- Asimetrija Pljosnatost
Cestice M SD Raspon Wilk test (Skewness) (Kurtosis)
TASC1 2.69 0.96 1-4 0.84™ -0.47 -0.74
TASC2 2.45 1.08 1-4 0.86™ -0.04 -1.29
TASC3 2.27 1.08 1-4 0.85™ 0.25 -1.25
TASC4 2.29 1.08 1-4 0.86™ 0.26 -1.21
TASC5 2.08 1.01 1-4 0.84™ 0.49 -0.93
TASC6 2.59 1.06 1-4 0.86™ -0.21 -1.19
TASC7 2.29 1.15 1-4 0.84™ 0.26 -1.38
TASCS8 2.36 1.15 1-4 0.84™ 0.14 -1.43
TASC9 2.38 1.09 1-4 0.86™ 0.14 -1.28
TASC10 1.93 0.98 1-4 0.81™ 0.70 -0.65
TASC11 2.20 1.07 1-4 0.85™ 0.32 -1.21
TASC12 2.40 111 1-4 0.86™ 0.08 -1.35
TASC13 2.82 111 1-4 0.83™ -0.42 -1.19
TASC14 2.63 1.14 1-4 0.85™ -0.17 -1.39
TASC15 2.67 1.14 1-4 0.84™ -0.28 -1.33
TASC16 2.38 111 1-4 0.85™ 0.07 -1.36
TASC17 1.97 1.03 1-4 0.81™ 0.71 -0.76
TASC18 2.53 1.15 1-4 0.84™ -0.11 -1.44
TASC19 1.87 1.07 1-4 0.76™ 0.88 -0.60
TASC20 2.12 1.04 1-4 0.84™ 0.46 -1.00
TASC21 2.46 1.14 1-4 0.85™ 0.04 -1.41
TASC22 2.07 1.09 1-4 0.82™ 0.57 -1.01
TASC23 2.89 1.09 1-4 0.82™ -0.57 -0.99
TASC24 2.19 1.15 1-4 0.82™ 0.40 -1.31

“p<.001
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Tablica 5.
Deskriptivne vrijednosti Cestica Skale zadovoljstva u Skoli (N = 222)

5 Shapiro- Asimetrija Pljosnatost
Cestice M SD Raspon Wilk test (Skewness) (Kurtosis)
S781 2.90 1.57 1-6 0.89 0.21 1.21
S782 2.79 151 1-6 0.90 0.38 -0.94
S783 3.04 1.61 1-6 0.89 0.12 -1.24
S784 419 1.75 1-6 0.86 -0.54 -1.03
S785 4.19 161 1-6 0.88 -0.50 -0.86
S786 3.57 1.64 1-6 0.91 -0.09 -1.05
S787 4.27 1.54 1-6 0.87 0.73 141
S738 2.98 1.75 1-6 0.87 0.45 -1.13

Legenda. SZS — Skala zadovoljstva u §koli.

*p<.001

3.1.5. Rezultati predistrazivanja.
3.1.5.1. Eksploratorna faktorska analiza CPCQ upitnika odnosa medu vr§njacima.

Podobnost matrice za faktorizaciju provjerili smo uz pomo¢ analize korelacijske
matrice, KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) mjere i Bartlettovog testa sfericiteta. Matrica koja je
faktorabilna treba ukljucivati nekoliko visokih korelacija. O¢ekivana veli¢ina korelacija ovisi
u nekoj mjeri o broju sudionika (veliki uzorci proizvode manje korelacije), ali ako niti jedna
korelacija ne prelazi .30, koristenje faktorske analize je upitno, jer tu se vjerojatno nema §to
faktorski analizirati (Tabachnik i Fidell, 2007). Kada je rije¢ o varijablama CPCQ upitnika vise
korelacija prelazi .30, pa je u tom smislu ovaj uvjet za faktorizaciju zadovoljen. Bartlettov test
sfericiteta primijenjen na varijablama CPCQ upitnika pokazao je sljedeci rezultat: ¥2(190) =
2273,46 p < .001, sto je vrijednost koja zadovoljava uvjet za faktorizaciju (Tabachnik i Fidell,
2012).

Kaiserova mjera adekvatnosti uzorkovanja (KMO) predstavlja omjer sume kvadriranih
korelacija i zbroja sume kvadriranih korelacija i sume kvadriranih parcijalnih korelacija. Ova
vrijednost se priblizava jedinici kada su parcijalne vrijednosti male. Vrijednosti iznad 0.6 su
potrebne za faktorsku analizu (Tabachnik i Fidell, 2007). KMO vrijednost na varijablama
CPCQ upitnika iznosi 0.90, $to je vrijednost koja zadovoljava uvjet podobnosti matrice za

faktorizaciju.

Shapiro-Wilk testovi normalnosti distribucija varijabli CPCQ upitnika kao i analiza

histograma pokazali su znacajno odstupanje od normalnih distribucija. Kada su varijable
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normalno distribuirane tada se kao metoda izbora preporuca ML (eng. maximum likelihood)
metoda, a kada je pretpostavka o univarijatnoj i multivarijatnoj normalnosti narusena preporuca
se analiza zajedniCkih faktora metodom glavnih osi (eng. principal axis factors) (Costello i
Osborne, 2005). Kako varijable CPCQ upitnika odstupaju od normalne distribucije,
primijenjena je metoda glavnih osi. Originalni CPCQ upitnik sastoji se od pet skala, te je
ocekivano pet faktora na uzorku ucenika u hrvatskim osnovnim $kolama. Analiza je pokazala
postojanje Cetiri faktora prema kriteriju karakteristicnih korijena koji prelaze vrijednost 1 (slika
13), a navedena Cetverofaktorska struktura se pokazala i najinterpretabilnojom na uzorku
ucenika u hrvatskim osnovnim $kolama. Kosokutna rotacija faktora koja se preporuca kada se
pretpostavlja korelacija medu faktorima (Costelo i Osborne, 2005) je omogucila jasniju

interpretaciju faktorske strukture CPCQ upitnika, a rezultati analize su prikazani u tablici 6.

Karakteristicni korijen

(S

—

1.2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Broj faktora

Slika 13. Cattellov Scree test za varijable CPCQ upitnika (Boor-Klip i sur., 2015).
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Tablica 6.

Matrica faktorskog sklopa CPCQ upitnika nakon provedene kosokutne oblimin rotacije faktora te o
koeficijenti pouzdanosti za svaku subskalu (N = 222)

FI F2 F3 F4

Cestica

1. U ovom razredu se osje¢am ugodno. 86 -03 .02 -04
2. Osjecam da pripadam ovom razredu. 87 -03 .02 -02
3. Volim svoj razred. .68 A7 -.06 .02
4. U ovom razredu mogu biti ono $to jesam. .65 08 -11 10
5. U ovom razredu ucenici medusobno suraduju. .16 .68 -.02 .03
6. U ovom razredu ucenici pomazu jedni drugima. .07 71  -.06 .08
7. U ovom razredu ucenici mnoge stvari rade zajednicki. -.01 79 01 03
8. U ovom razredu se ucenici brinu jedni za druge. -04 74 -05 -10
14. U ovom razredu se svi ucenici medusobno vole. 21 44 -05 -21
15. U ovom razredu se svi ucenici zajedno igraju na igralistu. 04 11 03 -20
9. U ovom razredu se ucenici svadaju jedni s drugima. .05 .02 70 -01
10. U ovom razredu ucenici zlostavljaju druge ucenike. -.02 A1 12 A2
11. U ovom razredu se ucenici medusobno vrijedaju. -.01 02 89 -04
12. U ovom razredu su ucenici zlocesti jedni prema drugima. -02 -08 78 -02
17. U ovom razredu neki ucenici ne pripadaju grupi. 08 -23 11 .58
18. U ovom razredu se neki uéenici ne druze s ostalim u¢enicima. -11 -.02 .08 41
19. U ovom razredu ima ucenika s kojima se nitko ne Zeli druziti. 03 -01 01 73
20. U ovom razredu su neki u¢enici Cesto sami. -.09 13 02 72
13. U ovom razredu su svi u¢enici prijatelji. 08 41 -07 -34
16. U ovom razredu svi ucenici pripadaju grupi. .05 32 -04 -45
Koeficijent pouzdanosti o 087 085 0.86 0.75

Legenda. F1 (faktor 1): Osjecaj pripadnosti razredu, F2 (faktor 2): Suradnja medu vr$njacima u razredu;
F3 (faktor 3): Konflikti medu u€enicima u razredu i F4 (faktor 4): Izoliranost uc¢enika u razredu.

Rezultati analize su pokazali da veéina Cestica pristaje originalnoj strukturi upitnika. No,
za razliku od originalnog upitnika, koji je takoder validiran na uzorku uc¢enika osnovnih $kola,
pokazalo se Cetiri, a ne pet pretpostavljenih faktora. Ova Cetiri faktora su slabo do umjereno
korelirana, a vrijednosti korelacija se kre¢u od -.25 do .55. Pregledom Cestica utvrdeno je da se
na uzorku ucenika u hrvatskim osnovnim S$kolama ne razlikuje faktor suradnje od faktora

kohezije medu ucenicima. Na uzorku ucenika u hrvatskim Skolama ta su dva faktora
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objedinjena u jedan pod nazivom Suradnja medu vr$njacima u razredu. Nadalje, Gestice pod
brojevima 13 i 16 su pokazale dvostruko zasi¢enje, a analizom sadrzaja Cestica je utvrdeno da
je Cestica 16 (,,U ovom razredu svi ucenici pripadaju grupi®) nejasno formulirana. Stoga su
Cestice 16 1 17 (slicna cestici 16), u zavrSnom upitniku za glavno istrazivanje jasnije
formulirane, primjerenije razmijevanju ucenika u sedmom razredu osnovne Skole. Povratne
informacije od strane ucenika za vrijeme ispunjavanja upitnika tj. njthove nejasnoce vezane uz
pojedine Cestice ukazale su na potrebu za dodatnom sadrzajnom analizom i prilagodbom cestica
kako bi one odgovarale duhu jezika, dobi u¢enika i kontekstu skolske prakse u okviru hrvatskih
osnovnih Skola. Stoga je i1 Cestica pod brojem 15 preformulirana kako bi u¢enicima bile jasnija
i primjerenija Skolskom kontekstu. Zavrs$ni oblik upitnika koriSten u glavnom istrazivanju

prikazan je u Prilogu 1, u tablici 30.

3.1.5.2. Eksploratorna faktorska analiza kratke forme TASC upitnika za procjenu
nastavnika.

Originalni TASC upitnik ¢ine tri faktora (nastavnicka ukljucenost 1 toplina, nastavnicka
struktura i nastavni¢ko poticanje autonomije: Belmont i sur., 1992), pa je tri faktora o¢ekivano
1 na uzorku ucenika u hrvatskim osnovnim skolama. Kako 1 varijable TASC upitnika zna¢ajno
odstupaju od normalnih distribucija za ekstrakciju faktora je odabrana metoda glavnih osi.
Bartlettov test sfericiteta je pokazao vrijednost ¥2(276) = 2272,19 p <. 001, a KMO vrijednost
0.91, 8to su rezultati koji ukazuju na podobnost matrice za faktorizaciju. Faktorska analiza je
prema kriteriju karakteristinog korijena (>1) ukazala na postojanje 5 faktora (slika 14), pri

¢emu su dva faktora bila tek neSto malo iznad vrijednosti 1 (KK = 1.13 odnosno 1.08).

Karakteristicni korijen

12 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
Broj faktora

Slika 14. Cattellov Scree test za varijable TASC upitnika (Belmont i sur., 1992)
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Tablica 7.

Matrica faktorskog sklopa TASC upitnika nakon provedene kosokutne rotacije faktora i a koeficijenti
pouzdanosti (N = 222)

F1 F2 F3

Cestica

1. Nastavnik/nastavnica fizike me voli. 61 .07 15
2. Nastavnik/nastavnica fizike se brine za mene. 71 -11 10
3. Nastavnik/nastavnica fizike me dobro poznaje. 75 .09 .01
5. Nastavnik/nastavnica fizike mi poklanja paznju. 70 -12 -11
6. Nastavnik/nastavnica fizike razgovara samnom. 56 -11 .09
7. Mogu se osloniti na nastavnika/nastavnicu fizike kada su u pitanju vazne stvari. .69 -.08 .06
8. Mogu racunati na nastavnika/nastavnicu fizike kada mi je potrebno. a7 .04 .05
9. Svaki put kad napravim nesto krivo nastavnik/nastavnica fizike se ponasa -.05 .61 .07
drugacije.

10. Nastavnik/nastavnica fizike se mijenja u odnosu prema meni. 21 .60 -.01
11. Nastavnik/nastavnica fizike ne daje jasno do znanja §to ocekuje od mene na -.10 .61 .02
nastavi.

12. Nastavnik/nastavnica fizike mi ne kaze jasno §to o¢ekuje od mene u skoli. -.04 .35 .06
4. Nastavnik/nastavnica fizike me ne razumije. -.19 .30 -.26
13. Nastavnik/nastavnica fizike mi pokazuje kako da samostalno rijesim 25 =11 45

problemske zadatke.

14. Ako ne mogu rijesiti problemski zadatak nastavnik/nastavnica fizike mi 25 -.06 49
pokazuje razliéite na¢ine na koje mogu pokusati rijesiti zadatak.

16. Nastavnik/nastavnica fizike provjeri jesam li razumio/razumjela prije nego §to 27 .02 .55
zapocne novu temu.

17. Nastavnik/nastavnica fizike mi daje puno izbora u nac¢inu izrade domace .01 .06 .59
zadace.

21. Nastavnik/nastavnica fizike slusa moje ideje. 29 -20 .38
22. Nastavnik/nastavnica fizike ne sluSa moja razmisljanja. -.05 21 -42
23. Nastavnik/nastavnica fizike govori o tome kako mogu koristiti gradivo koje A5 -01 .59
uéimo.

24. Nastavnik/nastavnica fizike ne objasnjava zbog ¢ega je ono §to u¢imo vazno. .04 14 =37
15. Prije nego Sto nastavi predavati gradivo nastavnik/nastavnica fizike se pobrine 33 -.02 48
da razumijem gradivo koje smo do tad obradivali.

18. Nastavnik/nastavnica fizike mi ne daje puno izbora u nacinu izrade domace .36 .03 -.59
zadace.

19. Nastavnik/nastavnica fizike stalno kritizira moju domacu zadacu. -.06 33 -.35
20. Cini mi se da mi nastavnik/nastavnica fizike uvijek govori $to da radim. -04  -20 .23
Koeficijent pouzdanosti a .89 .64 .84

Legenda. F1 (faktor 1): faktorsko zasi¢enje za skalu nastavnicke ukljucenosti i topline, F2 (faktor 2):
faktorska zasi¢enja za skalu Nastavnicke strukture; F3 (faktor 3): faktorska zasi¢enja za skalu
Nastavni¢kog poticanja autonomije
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Kako je paralelna analiza sugerirala postojanje tri faktora, $to je jednako i teorijskim
oc¢ekivanjima, provedena je faktorska analiza s pretpostavljena tri faktora. Rotacija faktora
kosokutnom oblimin metodom je pokazala interpretabilno rjeSenje za trofaktorsku strukturu.

Rezultati analize su prikazani u tablici 7.

Iz tablice rezultata se moze vidjeti da Cestice ve¢inom pristaju originalnom upitniku, ali
faktorska struktura nije toliko ¢ista. Cestica pod brojem 20 nije imala faktorskih zasi¢enja iznad
0.30 Sto moze ukazivati na to da je ova Cestica ucenicima bila nejasna, a ¢estice pod brojevima
15, 18 1 19 su pokazale dvostruko zasi¢enje. Sadrzajnom analizom cestica, te zahvaljujuci
povratnim informacijama od ucenika o postojeéim nejasnoama prilikom ispunjavanja
upitnika, pokazala se potreba za jasnijim formuliranjem Cestica kako bi one ucenicima bile

razumljivije, ali i bolje odrazavale prilike i praksu u hrvatskim osnovnim $kolama.

Zavrsni oblik TASC upitnika za primjenu u glavnom istrazivanju s uklju¢enim
izmjenama prikazan je u Prilogu 1, u tablici 31. Korelacije tri faktora se kre¢u u vrijednostima
od -.28 do .63. Koeficijenti pouzdanosti za skalu Nastavnicke ukljucenosti i topline te Skalu
poticanja autonomije su se pokazali dobrima (o = .89 odnosno a = .84), a slabijim za Skalu

nastavnicke strukture (o = .64).
3.1.5.3. Eksploratorna faktorska analiza Skale zadovoljstva u Skoli.

Nakon pregledavanja podataka, rezultati Bartlettovog testa sfericiteta (y2(28) = 837.09
p <.001) i KMO vrijednosti (0.90) pokazali su da je matrica podataka pogodna za faktorizaciju.
Analiza Skale zadovoljstva u skoli metodom glavnih osi je pokazala nedvojbeno jednofaktorsko
rjeSenje. Jednofaktorsko rjesenje je bilo ocekivano i u skladu s rezultatima validacije originalne
skale (Huebner, 1994). Scree test je prikazan na slici 15, a rezultati analize u tablici 8.

Koeficijent pouzdanosti za Skalu zadovoljstva skolom je bio dobar (o = .89).
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Karakteristicni korijen

Broj faktora

Slika 15. Cattellov Scree test za varijable Skale zadovoljstva u §koli (Huebner, 1994)

Tablica 8.
Matrica faktorskog sklopa nakon provedene kosokutne rotacije faktora (N=222)

Cestica Faktorsko zasi¢enje
1. Veselim se kad idem u Skolu. .82
2. Volim biti u skoli. .82
3. U skoli je zanimljivo. 73
4. Volio/voljela bih da ne moram i¢i u $kolu. -.65
5. Ne volim mnoge stvari koje su vezane uz Skolu. -.69
6. Uzivam u Skolskim aktivnostima. .63
7. Puno nauc¢im u $koli. .62
8. Lose se osjecam u skoli. -.67

Rezultati su pokazali da Cestice Skale zadovoljstva Skolom imaju visoke faktorske

saturacije te su one zadrzane u istom obliku za primjenu u glavnom istrazivanju.
3. 2. Metoda glavnog istraZivanja
3.2.1. Uzorak glavnog istraZivanja.
Glavno istrazivanje je provedeno u razdoblju od studenog 2016. do lipnja 2017. godine

u deset osnovnih §kola u Zagrebu, pri ¢emu Su u okviru tri tocke obuhvaceni ucenici iz istih 35

razrednih odjeljenja. U prvoj tocki istrazivanja je ispitano 643 ucenika (51.7% djevojcica), u
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drugoj tocki 614 ucenika (51.3% djevojcica) te 624 ucenika (51% djevojcica) u trecoj tocki

istrazivanja.

3.2.2. Postupak u glavnom istrazivanju.

Prije provedbe glavnog istrazivanja postupak osiguravanja dozvola za provedbu
istrzivanja bio je jednak kao i kod predistrazivanja. Istrazivanje je s obzirom na probleme i
ciljeve moglo biti provedeno u dvije tocke ispitivanja, ali je provedeno u tri tocke kako se
ucenici 7. razreda u prvoj tocki ne bi opteretili predugackim upitnikom Sto bi moglo utjecati na
njihov manjak koncentracije prilikom ispunjavanja upitnika i slabiju vjerodostojnost
prikupljenih podataka.

Prva tocka mjerenja provedena je u studenom 2016. godine i tom je prilikom primijenjen
upitnik liénosti IPIP junior S (Mlaci¢ 1 Goldberg, 2007; Mlaci¢, Milas 1 Kratohvil, 2007).
Ucenici su upitnike ispunjavali u okviru jednog nastavnog sata, u dogovoru sa stru¢nim
suradnicima Skole (psiholozima ili pedagozima). Ispunjavanje upitnika je trajalo oko 15 minuta.
Druga tocka istrazivanja je provedena tijekom veljace 2017. godine i tom prilikom su ucenici
ispunjavali Upitnik samoefikasnosti u u¢enju fizike (Rovan, 2011), Upitnik vrijednosti ucenja
fizike (Putarek i sur., 2016), Upitnik ukljucenosti u ucenje fizike (Pavlin-Bernardié, i sur.,
2017), TASC upitnik nastavnika kao socijalnog konteksta (Belmont i sur., 1992) i CPCQ
upitnik za procjenu odnosa sa vr$njacima u razredu (Boor-Klip i sur., 2015). U¢enici su upitnike
ispunjavali u okviru jednog nastavnog sata, u dogovoru sa struénim suradnicima Skole
(psiholozima ili pedagozima), a samo ispunjavanje upitnika je trajalo oko 20 minuta. Treca
tocka istrazivanja je provedena tijekom svibnja 2017. godine, u okviru jednog nastavnog sata,
u trajanju od 10 minuta, i tom prilikom je primjenjena Skala zadovoljstva u Skoli (Huebner,
1994) te su ucenici upisali svoje do tada ostvarene ocjene iz predmeta fizike ukljucujuéi prvo i
drugo polugodiste 7. razreda. Radi lakse preglednosti, vremenski slijed primjene upitnika u tri

tocke istrazivanja je prikazan u tablici 9.

Ovakav vremenski slijed primjene upitnika imao je svoju racionalu. U prvoj tocki
istrazivanja je primjenjen upitnik li€nosti jer su osobine li¢nosti stabilne te se oCekuje da bi
njihova procjena u bilo kojoj vremenskoj tocki dala jednake rezultate. Ujedno, upitnik li¢nosti
s pedeset Cestica je 1 najduzi upitnik te je on odvojen od ostalih upitnika 1 primijenjen u prvoj
tocki istrazivanja. Upitnici vezani uz kontekst, motivacijske varijable i ukljuenost u ucenje
fizike su primijenjeni u veljac¢i 2017., pocetkom drugog polugodista, s pretpostavkom da ¢e
ucenici tijekom prvog polugodista formirati svoje dojmove, ocekivanja i motivaciju za ucenje
fizike. U trecoj tocki istrazivanja, pred kraj Skolske godine, su prikupljeni podaci vezani uz
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ishode: zadovoljstvo u skoli i ocjene iz fizike, kako bi se na temelju rezultata moglo zakljucivati

o varijablama koje prethode navedenim ishodima.

Tablica 9.

Prikaz primijenjenih upitnika u tri tocke istraZivanja

1. tocka
Studeni. 2016. * Osobine li¢nosti ucenika (IPIP Junior S, Mlaci¢ i Goldberg,
N = 643 ucenika 2007)

(51.7% djevojcica)

» Samoefikasnost u fizici (Rovan, 2011),
» Upitnik vrijednosti ucenja fizike (Putarek i sur., 2016),

i
"tf’Cka « Upitnik ukljutenosti u uéenje fizke (Pavin-Bernardi¢ i sur.,
Veljaca, 2017. 2017).

N =614 ucenika * TASC upitnik nastavnickog stila motiviranja ucenika

(Belmont i sur., 1992)
* CPCQupitnik za procjenu odnosa s vrinjacima u razredu

(Boor-Klip i sur.. 2015)

(51.3% djevojcica)

3. tocka » Skala zadovoljstva u skoli (Huebner, 1994)
Svibanj, 2017. * Ocjene iz fizike
N = 624 ucenika

(51% djevojcica)

Radi postizanja vece to¢nosti podataka o ostvarenim ocjenama iz fizike, neposredno
pred trecu tocku istrazivanja, u dogovoru sa stru¢nim suradnicima Skole (psiholozima ili
pedagozima) prikupljene su ocjene iz fizike koje su ucenici ostvarili u prvom i drugom
polugodistu sedmog razreda. Za vrijeme trec¢e toCke mjerenja u€enicima su podijeljene kartice
s ispisom njihovih ocjena iz predmeta fizike, koje su zatim trebali prepisati na obrazac za
ispunjavanje upitnika u za to predvidene kvadratice. Ovaj postupak je obavljen na navedeni
nadin jer se uenici na upitnike u sve tri to¢ke mjerenja, zbog osiguravanja anonimnosti, nisu
potpisivali imenom i prezimenom. U sve tri toc¢ke istrazivanja su ucenici na pocetku upitnika
trebali napisati Sifru koja se sastojala od pet znakova: zadnja Cetiri broja njihovog mobilnog
telefona i prvog slova imena njihove majke. Ispunjavanje upitnika je bilo anonimno i
dobrovoljno u sve tri to¢ke i ucenici su obavijeSteni da mogu odustati u svakom trenutku

provedbe istrazivanja. Za vrijeme ispunjavanja upitnika su ucenici bili odvojeni pregradama
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kako bi se osigurala ve¢a anonimnost prilikom ispunjavanja upitnika i iskrenije odgovaranje na

pitanja.

Nakon §to su prikupljeni podaci u sve tri tocke mjerenja, oni su spojeni na temelju Sifre
koju su ucenici upisivali. Neki u€enici nisu bili prisutni u nekoj od tri tocke istrazivanja, a kod
nekih se podaci nisu mogli povezati zbog pogreSaka u upisivanju Sifre, zbog Cega su iskljuceni
nepotpuni podaci od 191 ucenika. Uspjesno su spojeni podaci ucenika iz tri to¢ke istrazivanja
za ukupno 452 ucenika. Podaci 16 ucenika kod kojih je nedostajalo vise od 5% podataka su
iskljuceni iz analize te je zavrSni uzorak ¢inilo 436 ucenika, ¢iji su podaci obradeni u okviru
ovog istrazivanja. Ostali podaci koji su nedostajali (154 podatka na varijablama li¢nosti, 13
podataka na varijablama samoefikasnosti u fizici, 24 podatka na varijablama vrijednosti fizike,
47 podatka na varijablama ukljucenosti u ucenje fizike, 61 podatak na varijablama nastavnickog
stila motiviranja ucenika, 37 podataka na varijablama odnosa medu ucenicima u razrednom
odjeljenju i 15 podataka na varijablama zadovoljstva u $koli) nadomjesteni su PMM metodom

multiple imputacije u VIM paketu R programa.
3.2.3. Instrumenti koriSteni u glavnom istrazivanju.
3.2.3.1. Upitnik li¢nosti.

Za procjenu li¢nosti je koriStena kratka forma IPIP upitnika li¢nosti za adolescente IPIP
50 Junior S (Mlaci¢ 1 Goldberg, 2007; Mlaci¢ 1 sur., 2007). Validacija upitnika na uzorku
adolescenata u istrazivanju Mlaci¢ 1 sur. (2007) je pokazala petfaktorsku strukturu koju Cine
sljedece skale ovog upitnika: esktraverzija, ugodnost, savjesnost, emocionalna stabilnost i
intelekt. U okviru upitnika, ucenici su procjenjivali u kojoj mjeri se navedene tvrdnje o
ponasanju odnose na njih koriste¢i skalu Likertovog tipa u rasponu od 1 do 5 pri ¢emu je 1
oznacavalo ,,posve netocno®, a 5 je oznacavalo ,,posve tocno*. Primjeri Cestica za svaku od
skala su sljedeéi: ,,Osje¢am se ugodno u drustvu vrinjaka“ za skalu ekstraverzije; ,,Zelim da
drugima bude dobro“ za skalu ugodnosti; ,,Volim red i tocnost“ za skalu savjesnosti;
,Uglavnom se osjecam opusteno* za skalu emocionalne stabilnosti 1 ,,Imam izvrsne ideje* za
skalu intelekta. Vrijednosti koeficijenata pouzdanosti na uzorku ucenika 7. razreda osnovne
Skole u ovom su se istraZivanju kretale od a = .74 za skalu ekstraverzije do a = .82 za skalu
savjesnosti. Ove vrijednosti ukazuju na dobru pouzdanost skala upitnika i sli¢ne su dobivenim

vrijednostima koeficijenata pouzdanosti u istrazivanju Mlaci¢ i sur. (2007).
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3.2.3.2. Upitnik samoefikasnosti u fizici.

Za procjenu samoefikasnosti u fizici koristen je Upitnik samoefikasnosti u matematici
(Rovan, 2011), ¢ije su Cestice formirane u okviru Socijalno-kognitivne teorije (Bandura, 1994).
U ovom istrazivanju Cestice su prilagodene za predmet fizike. Upitnik ¢ini sedam Cestica koji
¢ine jednofaktorsku strukturu (Rovan, 2011). Primjer Cestice upitnika je ,,Siguran sam da mogu
dobro razumijeti pojmove koji se uce na fizici“. U€enici su u okviru ovog upitnika procjenivali
svoje slaganje s navedenim tvrdnjama koristeci skalu Likertovog tipa u rasponu od 1 do 7, pri
¢emu je 1 oznacavalo ,,uopce se ne slazem*, a 7 je oznacavalo ,,potpuno se slazem®. Vrijednost
koeficijenta pouzdanosti na uzorku u¢enika u naSem je istrazivanju iznosila a. = .93 , §to ukazuje
na izvrsnu pouzdanost i slican je koeficijentu pouzdanosti (o = .92) dobivenom na uzorku

ucenika 7. 1 8. razreda osnovne Skole u istrazivanju Boljkovac (2018).

3.2.3.3. Upitnik vrijednosti ucenja fizike.

Vrijednost u€enja fizike procjenjivana je uz pomoc¢ Skale subjektivne vrijednosti ¢ije
Cestice su kreirane u okviru teorije oc¢ekivanja i vrijednosti (Wigfield 1 Eccles, 2000) 1
prilagodene za predmet fizike (Putarek i sur., 2016). U istrazivanju Juri¢ (2014), faktorska
analiza upitnika na uzorku ucenika osnovne Skole u Hrvatskoj pokazala je trofaktorsku
strukturu koju Cine sljedece podskale: interes za fiziku, korisnost u¢enja fizike i vaznost ucenja
fizike. Primjeri Cestica za svaku od navedenih podskala su sljedece: ,,Gradivo koje uc¢im na
fizici mi je zanimljivo* za podskalu interesa za ucenje fizike; zatim ,,Znanje koje stje€emo na
nastavi fizike koristit ¢e mi u Zivotu* za podskalu korisnosti u€enja fizike te ,,Vazno mi je biti
dobar/dobra u fizici“ za podskalu vaZnosti fizike. Koeficijenti pouzdanosti podskala
subjektivne vrijednosti fizike na uzorku ucenika u nasem su se istraZivanju kretale u rasponu
od o= .76 za podskalu vaznosti fizike do a = .91 za podskale interesa i1 korisnosti ucenja fizike,
Sto ukazuje na prihvatljivu odnosno izvrsnu pouzdanost. Takoder, koeficijenti pouzdanosti su
sli¢ni onima dobivenim u istrazivanju Juri¢ (2014): .90 za interes, .89 za korisnost 1 .80 za

vaznost.

3.2.3.4. Skala ukljucenosti u ucenje fizike.

Za procjenu ucenicke ukljucenosti u ucenje fizike koristena je Skala ukljucenosti u
ucenje fizike (Pavlin-Bernardi¢ i sur., 2017). Ova je skala validirana na uzorku u¢enika srednjih
Skola u Hrvatskoj, pri ¢emu se pokazala trofaktorska struktura upitnika koja obuhvaca
bihevioralnu, kognitivnu i emocionalnu uklju¢enost uc¢enika u ucenje fizike (Pavlin-Bernardi¢
i sur., 2017). Primjeri Cestica za svaku od navedenih podskala su sljedece: ,,Pazljivo pratim

nastavu“ za bihevioralnu ukljuéenost u uéenje fizike, zatim ,,U¢im fiziku dok nisam siguran/na
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da sve razumijem* za kognitivnu ukljucenost u uc¢enje fizike i ,,Opcenito se osje¢am dobro na
satu fizike* za emocionalnu ukljuc¢enost u ucenje fizike. U nasSem je istrazivanju provjerena
faktorska struktura skale na uzorku u¢enika osnovne $kole postupkom konfirmatorne faktorske
analize. Prije provedbe analize Cestice skale su pregledane i testirana je pretpostavka o
multivarijatnoj normalnosti podataka. Mardia test multivarijatnog normaliteta pokazao je da
podaci ne zadovoljavaju pretpostavku o multivarijatnoj normalnosti (skewness = 6790.66; p <
.0001; kurtosis = 33.06; p <.0001) te je stoga konfirmatorna faktorska analiza provedena MLM
skaliranom metodom maksimalne vjerojatnosti, $to je zapravo ML metoda sa Satorra—Bentler
korekcijom tj. robusnijim standardnim pogreskama i robusnim (skaliranim) statistickim testom
(Tabachnik i Fidell, 2007). Konfirmatorna analiza je pokazala bolje pristajanje trofaktorske
strukture, koja odgovara teoriji o trofaktorskoj strukturi ukljucenosti (Fredricks i sur., 2004), u
odnosu na jednofaktoski model. U tablici 10 su prikazani pokazatelji pristajanja trofaktorskog
(Model A) i jednofaktorskog modela (Model B). Bolje pristajanje trofaktorskog u odnosu na
jednofaktorski model potvrdeno je i testom razlike hi-kvadrata (42 = 824.86; Adf = 167; p <
.001).

Tablica 10.
Pokazatelji opceg pristajanja modela podacima za Skalu ukljucenosti u ucenje fizike
Model A Model B Model C
3 faktora 1 faktor 3 faktora s koreliranim
rezidualima Cestica
Hi-hvadrat test 2= 406.53; p < .001 ¥?=1226.71; p < .001 ¥?=357.28; p < .001
df 132 299 128
x2/df 3.08 4.10 2.01
CFI .89 75 91
RMSEA .08 .09 .07
SRMR .07 .09 .06

Jedan od pokazatelja pristajanja modela i dobro heuristi¢ko pravilo za procjenu slaganja
modela s podacima je omjer hi-kvadrata i stupnjeva slobode (Tabachnik i Fidell, 2012). Prema
Hu i Bentler (1999), za prihvatljivo pristajanje modela ovaj omjer ne bi smio biti veci od 3. Iz
tablice 10 se moze vidjeti da je omjer hi-kvadrata i Stupnjeva slobode kod modela A i B veéi
od 3.

No, kada se pogledaju ostali pokazatelji iz tablice 12, moze se vidjeti da trofaktorski

model ima bolje pristajanje u odnosu na jednofaktoski model ukljuc¢enosti u ucenje fizike.
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Kriterij koji ukazuje na prihvatljivo pristajanje podacima kada je u pitanju CFI su vrijednosti
vece od .90 (Bentler, 1990). Iz tablice 10 moze se vidjeti da je CFI vrijednost trofaktorskog
modela blize kriteriju dobrog pristajanja podacima, dok je CFI vrijednost za jednofaktorski
model znacajno niza od kriterija dobrog pristajanja podacima. Kada je rije¢ o RMSEA
pokazatelju, vrijednosti manje od 0.08 ukazuju na prihvatljivo pristanje modela (Hu i Bentler,
1999). Prema ovom Kkriteriju trofaktorski model ima bolje pristajanje podacima u odnosu na
jednofaktorski model. Kada je rije¢ o SRMR pokazatelju, manji broj ukazuje na bolje
pristajanje modela pri ¢emu vrijednosti do 0.08 ukazuju na prihvatljivo pristajanje (Hu i
Bentler, 1999). | prema ovom kriteriju trofaktorski model pokazuje bolje pristajanje podacima,
Sto je u skladu s teorijom prema kojoj ukljucenost ¢ine bihevioralna, kognitivna i emocionalna
ukljucenost (Fredricks i sur., 2004) i s validacijom upitnika na uzorku uéenika srednjih skola
(Pavlin-Bernardi¢ i sur., 2017). Kako je trofaktorski model bio superioran u odnosu na
jednofaktorski model, on je modificiran radi postizanja, prema navedenim Kriterijima,
prihvatljivog pristajanja modela. U modificiranom modelu (Model C), ¢iji su indikatori
pristajanja takoder prikazani u tablici 10, ukljucene su korelacije izmedu reziduala Cestica koje
su bile sli¢nog sadrzaja te je ocekivana povezanost medu njima (prikazano na slici 7).

Svi kriteriji pristajanja kod Modela C ukazuju na dobro pristajanje modela (y2/df < 3;
CFI > 0.90; RMSEA i SRMR < 0.08), osim hi-kvadrat statistika koji je statisticki znac¢ajan. No,
prema Brown (2006), kod velikih uzoraka hi-kvadrat statistik postaje znacajan ¢ak i kada su
razlike izmedu dobivenih podataka i pretpostavljenog modela male i zanemarive te stoga ovaj
pokazatelj nije uvijek dobar pokazatelj pristajanja modela. Koeficijenti pouzdanosti za tri skale
ukljucenosti, na uzorku u¢enika osnovne Skole u ovom istrazivanju su se kretali u rasponu od
.65 za bihevioralnu ukljucenost do .71 za emocionalnu ukljucenost, Sto ukazuje na prihvatljivu
pouzdanost, slicno kao i na uzorku srednjoskolaca (Pavlin-Bernardi¢ i sur., 2017). Ipak, s
obzirom na pouzdanost Skale bihevioralne ukljucenosti koja je ispod .70, $to se smatra donjom
granicom prihvatljive pouzdanosti (de Vaus, 2002), rezultate vezane uz ovu skalu treba

interpretirati S oprezom.
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Slika 16. Rezultati konfirmatorne faktorske analize s MLM skaliranom metodom maksimalne
vjerojatnosti konacno prihva¢enog modela (Model C) upitnika ukljucenosti u ucenje fizike:
standardizirani koeficijenti faktorskih zasi¢enja, rezidualne varijance i korelacije (statisticki znacajni na

p < .001).

3.2.3.5. TASC upitnik za procjenu nastavnika kao socijalnog konteksta.

Za procjenu nastavnika kao socijalnog konteksta primijenjena je kratka forma TASC
upitnika (Belmont 1 sur., 1992), ¢ija je faktorska struktura testirana u predistrazivanju. Upitnik
se sastojao od ukupno 20 pitanja koja su €inila tri faktora iz okvira teorije samodeterminacije
(Deci i Ryan, 1985): nastavnicka toplina (zadovoljava potrebu za povezanosti), nastavni¢ka
struktura (zadovoljava potrebu za kompetentnosti) 1 nastavnicko poticanje autonomije
(zadovoljava potrebu za autonomijom). Primjeri Cestica za svaku od subskala su prikazani u
tablici 7. Kako je ovaj upitnik primijenjen drugi put na uzorku uc¢enika u osnovnim Skolama u
Hrvatskoj, njegova struktura je provjerena postupkom konfirmatorne faktorske analize u
glavnom istrazivanju ove radnje, na uzorku od 436 ucenika. Prije provedbe analize uklonjeni
su rezultati 16 ucenika kod kojih su opazeni multivarijatni ekstremni podaci, pa su daljnje
analize vezane uz konfirmatornu faktorsku analizu TASC upitnika provedene na uzorku od 420
ispitanika. Testirana je pretpostavka o multivarijatnoj normalnosti podataka. Mardia test
multivarijatnog normaliteta pokazao je da podaci ne pristaju multivarijatnoj normalnoj
distribuciji (skewness = 2897.81; p =.000; kurtosis = 17.29; p = .000) te je stoga konfirmatorna
faktorska analiza provedena MLM skaliranom metodom maksimalne vjerojatnosti sa Satorra—
Bentler korekcijom. Prvo je testirana pretpostavka o trofaktorskoj strukturi (Model A) iz okvira
teorije samodeterminacije (Deci i Ryan, 1985) nasuprot hipotezi o jednofaktorskoj strukturi

upitnika (Model B). U tablici 11 su prikazani dobiveni rezultati. Rezultati testiranja dva modela
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(A i B) pokazuju da Model A ima bolje pristajanje podacima u odnosu na Model B prema
kriterijima omjera x2/df, CFI, RMSEA i SRMR.

Tablica 11.
Pokazatelji opéeg pristajanja modela podacima za TASC upitnik (N = 420)
Model A Model B Model C Model D
3 faktora 1 faktor 3 faktora s 3 faktora na
koreliranim temelju EFA-e
rezidualima iz okvira SDT
. »*=588.01; x?=T727.19; 7= 399.22; v’=141.87;
Hi-hvadrat test 0 < .001 p < .001 p <.001 p <.001
df 167 170 143 62
x2/df 3.52 4.28 2.79 229
CFI .89 .85 .93 .96
RMSEA .08 .09 .07 .06
SRMR .06 .07 .05 .04

Takoder i test razlike hi-kvadrata ova dva modela pokazuje da je rije¢ o dva statisticki

znacajno razli¢ita modela: 4y2 = 139.18; 4df = 3; p < .001.

lako trofaktorsko rjeSenje bolje pristaje podacima u odnosu na jednofaktorsko rjesenje,
modifikacijom trofaktorskog rjeSenja kroz iskljuCivanje cCestica s manjim faktorskim
zasi¢enjima od .30 (Brown, 2006), te uklju€ivanjem korelacija medu pogreskama cestica,
nastojali smo posti¢i bolje pristajanje modela. Na taj nacin testirali smo Model C iz kojeg je
isklju€ena Cestica 17 (,,Ucitelj/uditeljica fizike mi ne kaze jasno Sto ocekuje od mene u Skoli)
zbog faktorskog zasi¢enja ispod .30 (.29), a ukljucene su korelacije izmedu Cestica 1, 2,1 3 na
pretpostavljenom faktoru Nastavnicke topline: ,,U¢iteljica/uditelj fizike me dobro poznaje”;
,Uciteljica/ucitelj fizike mi poklanja paznju® i ,,U¢iteljica/ucitelj fizike razgovara sa mnom*
zbog sli¢nih rije¢i koje se nalaze u tvrdnjama. U okviru ovog faktora takoder su ukljucene
korelacije izmedu Cestica 4 1 15: ,,Mogu se osloniti na ucitelja/uciteljicu fizike kada su u pitanju
vazne stvari“ i ,,Mogu se osloniti na ucitelja/uciteljicu fizike kada mi je potrebno*. U okviru
skale Nastavnickog poticanja utonomije ukljucena je korelacija izmedu pogresaka Cestica 13 i
19 koje glase: ,,Ucitelj/uciteljica fizike uvazava moje ideje 1 ,,UcCitelj/uciteljica fizike ne
uvazava moja razmisljanja®. Ovako modificirani model (Model C) je pokazao dobro pristajanje

podacima prema Kriterijima omjera x2/df; CFI, RMSEA i SRMR.
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Tablica 12.

Rezultati eksploratorne faktorske analize TASC upitnika metodom glavnih osi (N = 420)

Cestice TASC upitnika F1 £ E3
1. Ugcitelj/uciteljica fizike me dobro poznaje. 69 -08 07
2. Ucitelj/uciteljica fizike mi poklanja paznju. 63 -02 00
3. Utitelj/uciteljica fizike razgovara sa mnom. 81 01 02
4. Mogu se osloniti na ucitelja/uciteljicu fizike kada su u pitanju vazne

stvari. .60 -.04 19
5. Ucitelj/uciteljica fizike je dosljedan/dosljedna u svom ponaSanju .

prema meni. 24 04 51
6. Kada u ne¢emu pogrijesim, ucitelj/uciteljica fizike se jednom ponasa

na jedan nacin, a drugi put na sasvim drugaciji nacin. 03 65 -06
7. Ucitelj/uciteljica fizike ne daje jasno do znanja $to oCekuje od mene 08 15

na nastavi. - 34 -
8. Ucitelj/uciteljica fizike mi pokazuje kako da samostalno rijeSim 29 o1

problemske zadatke. : h 51
9. Ako ne mogu rijesiti problemski zadatak ucitelj/uciteljica fizike mi

pokazuje razli¢ite nacine na koje mogu pokusati rijesiti zadatak. 25 -05 56
10. Prije nego $to nastavi predavati gradivo ucitelj/uciteljica fizike se N

pobrine da razumijemo gradivo koje smo do tad obradivali. -07 -09 83
11. Ucitelj/uciteljica fizike provjeri jesmo li spremni prije nego Sto 00 02 .

nastavi s gradivom. ' - 82
12. Ucitelj/uciteljica fizike stalno kritizira moje uratke iz fizike. -03 58*  -.03
13. Ugitelj/uciteljica fizike uvazava moje ideje. 30 .01 43
14. Ugitelj/uciteljica fizike ne objasnjava zbog ¢ega je ono §to u¢imo .

vasno. -.02 .32 -.29
15. Mogu se osloniti na ucitelja/uditeljicu fizike kada mi je potrebno. 62 05 20
16. Ucitelj/uciteljica fizike svako malo mijenja svoje ponasanje prema

meni. .00 73 -01
17. Ucitelj/uciteljica fizike mi ne kaze jasno §to ocekuje od mene u Skoli. _08 52 19
18. Cini mi se da mi ugitelj/ugiteljica fizike uvijek prigovara govore¢i mi N

Sto da radim. -04 74 01
19. Ucitelj/uciteljica fizike ne uvazava moja razmisljanja. 06 38* -28
20. Ucitelj/uciteljica fizike govori o tome kako mozemo koristiti gradivo

koje ué¢imo. .00 -06 61
Koeficijenti danosti alph

oeficijenti pouzdanosti alpha (o) 6 8 33

Legenda. F1 — Nastavnicka toplina; F2 — Nastavni¢ka struktura i F3 — Nastavni¢ko poticanje autonomije.
*Cestice iskljuCene s faktora prema okviru teorije samodeterminacije
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No, iako je Model C pokazao dobro pristajanje podacima prema navedenim kriterijima,
korelacije medu latentnim varijablama (faktorima) pokazale su se previsokim: .85 izmedu
faktora Nastavnicke topline 1 faktora Nastavnicke strukture; .91 izmedu faktora Nastavnicke
topline i faktora Nastavnickog poticanja autonomije te .97 izmedu faktora Nastavnicke
strukture i faktora Nastavnickog poticanja autonomije. Ove vrlo visoke korelacije medu
latentnim varijablama ukazuju na loSu diskriminativnu valjanost postojecih faktora. Pregledom
korelacija izmedu cCestica upitnika te dodatnom analizom VIF i Tolerance vrijednosti nije

utvrdena multikolineranost izmedu Cestica upitnika.

Stoga je jo§ jednom provjerena moguénost modifikacije modela uz pomoé
modifikacijskih indeksa, ali i provedbom eksploratorne faktorske analize. Paralelna analiza je
potvrdila postojanje tri faktora, a eksploratorna faktorska analiza (KMO = 0.94; Bartlettov tet
sfericiteta: y2(19) = 117,67 p <.001) metodom glavnih osi je pokazala ponesto razli¢it raspored
Cestica od teorijski predvidenog rasporeda Cestica (prikazano u tablici 12). Pregledom rezutata
eksploratorne faktorske analize utvrdeno je da se mogu zadrzati tri faktora iz okvira teorije
samodeterminacije uz iskljuc¢ivanje onih Cestica ¢ija faktorska zasi¢enja nisu pripadala teorijski

predvidenim faktorima.

U okviru faktora Nastavnicke topline su zadrzane sve Cestice s faktorskim zasi¢enjima
preko .30, jer su njihova faktorska zasic¢enja i teorijski odgovarala faktoru Nastavnicke topline.
U okviru faktora Nastavnicka struktura zadrZane su Cestice 6, 7, 16 1 17, jer su im faktorska
zasi¢enja odgovarala teorijski predvidenom faktoru, a iskljucene su Cestice 12, 14, 181 19, jer
njihova faktorska zasic¢enja nisu odgovarala teorijski predvidenom faktoru (prikazano u tablici
12). Prema istom principu, na faktoru Nastavnicko poticanje autonomije su zadrzane Cestice 8,
9, 13120, a iskljucene Cestice 5, 101 11.

Dodatnom konfirmatornom analizom je provjereno pristajanje novog modificiranog
modela na temelju eksploratorne faktorske analize, a rezultati su prikazani u tablici 11 (Model
D). Rezultati analize su pokazali dobro pristajanje ovako modificiranog trofaktorskog modela
prema kriterijima y2/df, CFI, RMSEA 1 SRMR uz prihvatljive vrijednosti korelacija medu

faktorima. Zavrsni prihva¢eni model je prikazan na slici 17.

Koeficijenti pozdanosti za tri skale TASC upitnika prikazani su u tablici 12. Vrijednosti
koeficijenata pouzdanosti za skale Nastavnicke topline | Nastavnicke autonomije su dobre (o =
.86 odnosno a = .83), dok je koeficijent pouzdanosti za skalu Nastavnicke strukture o. = .68,
Sto je ispod uobicajeno prihvatljivih vrijednsti od o = .70 (de Vaus, 2002), pa o tome treba
voditi racuna prilikom interpretacije rezultata predstojecih analiza.
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Nastavnicko
poticanje
autonomije

Nastavnicka
struktura

Nastavnicka
toplina

0.82 086 S . 0.68
0.66
0.81 0.69
/ 0.75 \ \ / 0.50 0.76 \ / / l \
NAST1 | NAST2 | NAST3 | NAST4 | NASTIS NAST6 | NAST7 | NAST16 | NAST17 NAST8 | NASTS | NAST13 | NAST20
0.56 0.63 0.44 0.33 0.27 0.43 0.75 0.42 0.86 0.35 0.33 0.53 0.53

Slika 17. Rezultati konfirmatorne faktorske analize s MLM skaliranom metodom maksimalne
vjerojatnosti kona¢no prihvacenog modela (Model D) TASC upitnika: standardizirani koeficijenti
faktorskih zasi¢enja, rezidualne varijance i korelacije (statisti¢ki znacajni na p <.001).

3.2.3.6. CPCQ upitnik za procjenu odnosa medu vr$njacima u razredu.

Za procjenu odnosa izmedu ucenika u razrednom odjeljenju koristen je CPCQ upitnik
(Boor-Klip i sur., 2015), koji je opisan u okviru predistrazivanja. Kako je upitnik primijenjen
drugi put na uzorku ucenika osnovnih $kola, u okviru glavnog istraZzivanja na uzorku 436
ucenika, ponovo je testirana faktorska struktura upitnika, ovaj put metodom konfirmatorne
faktorske analize. Testirana su dva modela: petfaktorski - kako je predvideno u okviru
originalnog upitnika (Model A) te Cetverofaktorski—kako je dobiveno u okviru predistrazivanja

metodom eksploratorne faktorske analize (Model B).

Prije provedbe konfirmatorne faktorske analize provjerena je pretpostavka o
normalnosti multivarijatne distribucije. Mardia test je pokazao da ovaj uvjet nije zadovoljen
(skewness = 3916.24; p = .001; kurtosis = 33.53; p < .001) te je u nastavku analize koristena
MLM metoda s Satorra-Bentler korekcijom. Rezultati provedene analize su prikazani u tablici
13, gdje se moze vidjeti da petfaktorski model bolje pristaje podacima u odnosu na

cetverofaktorski model prema kriterijima y2/df, CFI, RMSEA i SRMR.

Razlika izmedu ova dva modela testirana je uz pomo¢ razlike izmedu hi-kvadrata i
rezultati su pokazali da se ova dva modela znacajno razlikuju: Ay2 = 405.77; Adf = 4; p < .001.
Prihvaceni petfaktorski model prikazan je na slici 18. Koeficijenti pouzdanosti za skale CPCQ

upitnika kretali su se u vrijednosti od o = .81 za Skalu izolacije do a = .92 za Skalu suradnje
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medu ucenicima u razredu, $to ukazuje na dobru, odnosno izvrsnu pouzdanost skala ovog

upitnika.
Tablica 13.
Pokazatelji opéeg pristajanja modela podacima za CPCQ upitnik (N = 436)
Model A Model B
5 faktora 4 faktora
Hi-hvadrat test ¥*=309.23; p < .001 x*=690.61; p <.001
df 160 164
x2/df 1.93 4.21
CFI 97 .89
RMSEA .05 10
SRMR .04 .06

0.65 =
e

Suradnjau 0617 Konfliktiu ‘
razred

Pripadnost :

razredu razredu u
0.79 / /
0.8
b 0.51 072 072

0.84
0.87 0.84 0.89 0.88

Sl TITT A
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067 065 0.80

JL Ly T

13 14 15 16 ‘ 17 18 19 20
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1 2 | 3 6 ‘ 7 | 8 ‘

TR A e e e e

0.37 0.34 0.27 0.36 0.25 0.16 0.30 030 048 0.48 029 020 0.23 0.24 0.27 0.40
056 058 043 036

N ‘

Slika 18. Rezultati konfirmatorne faktorske analize s MLM skaliranom metodom maksimalne
vjerojatnosti kona¢no prihva¢emog modela (Model A) CPCQ upitnika: standardizirani koeficijenti
faktorskih zasic¢enja, rezidualne varijance i korelacije (statisticki znacajni na p < .001).

3.2.3.7. Skala zadovoljstva u Skoli.

Zadovoljstvo u skoli je procjenjivano Skalom zadovoljstva u skoli iz MSLSS upitnika
(Huebner, 1994) koja je opisana u predistrazivanju. U glavnom istraZivanju doktorske radnje je
konfirmatornom analizom ponovo provjerena pretpostavljena jednofaktorska struktura upitnika
s obzirom na jednofaktorsku strukturu originalne skale i rezultate eksploratorne faktorske

analize koja je provedena u preditrazivanju i takoder pokazala jednofaktorsku strukturu. Mardia
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test multivarijatne normalnosti pokazao je da podaci zna¢ajno odstupaju od multivarijatne
normalne distribucije te je u analizi koriStena MLM metoda sa Satorra-Bentler korekcijom.
Konfirmatorna faktorska analiza je potvdila jednofaktorsku strukturu skale prema kriterijima
CFI (.97), RMSEA (.08) i SRMR (.04) kada su uklju¢ene korelacije izmedu reziduala Cestica
koje su sadrzavale sli¢ne rije¢i u tvrdnjama. Model je prikazan na slici 19. Koeficijent

pouzdanosti skale zadovoljstva $kole je iznosio a = .85, §to ukazuje na dobru pouzdanost.

Zadovoljstvo u
Skoli

0.76

0.55
0.47

2§ 2 3 4 5 6 7 8

-t 1t 1t 1 1 1 1

0.42 0.40 0.41 0.64 0.71 0.61 0.70 0.78

0.30
0.08

0.14

Slika 19. Rezultati konfirmatorne faktorske analize s MLM skaliranom metodom maksimalne
vjerojatnosti jednofaktorskog modela Skale zadovoljstva u skoli: standardizirani koeficijenti faktorskih
zasi¢enja, rezidualne varijance i korelacije (statisti¢ki zna¢ajni na p < .001).

4. REZULTATI

4.1. Provjera prvog istraZivackog problema

4.1.1. Priprema podataka za viSerazinsko linearno modeliranje.

Kako bismo odgovorili na hipoteze vezane uz prvi istrazivacki problem koristeno je
viserazinsko (hijerarhijsko) linearno modeliranje. Ova analiza je prikladna kada su podaci
grupirani ili ugnijezdeni i1 kada se ne moze pretpostaviti neovisnost mjerenja (Nezlek, 2008;
Ryan, 2001). Primjerice, u ovom su istrazivanju ucenici grupirani u razredna odjeljenja te se ne

moze o¢ekivati da ¢e njihovi odgovori vezani uz motivaciju i percepciju konteksta biti neovisni.
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Kako ucenici unutar razrednog odjeljenja dijele iskustva i imaju iste ucitelje/uciteljice fizike,
moze se pretpostaviti da ¢e njihovi odgovori i reakcije biti ovisni o kontekstu to jest razrednom
odjeljenju koje pohadaju. U okviru viserazinskog linearnog modeliranja linearne jednadzbe
objasnjavaju ishode za u¢enike kao funkciju karakteristika razrednog odjeljenja kojeg pohadaju
kao i karakteristika ucenika unutar razrednog odjeljenja, pri ¢emu se istovremeno moze
modelirati varijanca izmedu i unutar razrednih odjeljenja i na taj nacin dobiti to¢nije procjene
mjerenih ishoda (Arnold, 1992, prema Ryan, 2001). Prije provedbe glavne analize
viserazinskog modeliranja potrebno je utvrditi jesu li uzorci na odvojenim razinama dovoljno
veliki te pregledati i pripremiti podatke za analizu. U ovom istraZivanju je prvotna veli¢ina
uzorka na razini 1 (na razini ucenika) bila N = 436, a na razini 2 (uzorak na grupnoj razini)
Ng=35 razrednih odjeljenja. Iz analize su iskljucena 2 ispitanika koji su nisu imala niti jedan
podatak o ostvarenim ocjenama iz fizike tijekom cijele Skolske godine i jo§ 6 ispitanika kod
kojih su uo€eni multivarijatni ekstremni podaci, pa je konacni uzorak na razini 1 sadrzavao N
=428 ucenika. Broj grupa (ili razrednih odjeljenja) tj. veli¢ina uzorka na razini 2 je ¢esto vaznija
od veli¢ine uzorka na razini 1 kod viSerazinskog linearnog modeliranja, iako veliki uzorci
djelomi¢no kompenziraju mali uzorak na razini 2 (Maas i Hox, 2005). Najmanja prihvatljiva
donja granica za veli¢inu uzorka na razini 2 je 30 $to je i €esti slu¢aj u istrazivanjima u podrucju
psihoogije obrazovanja (Kreft i DeLeeuv, 1998, prema Maas 1 Hox, 2005). U ovom istraZivanju
je veli¢ina uzorka na grupnoj tj. razini razrednog odjeljenja Ng = 35, §to je zadovoljavajuca

veli¢ina uzorka za provodenje viSerazinskog linearnog modeliranja.

Sto se ti¢e pregleda i pripreme podataka, kod viSerazinskog modeliranja pregled
podataka se radi odvojeno po razinama analize (Tabachnik i Fidell, 2012). Iz tablice
deskriptivne statistike (Tablica 14) se moZe vidjeti da se minimalne 1 maksimalne vrijednosti
svih varijabli krecu unutar mogucéeg raspona. Sve varijable su negativno asimetri¢ne to jest
pomaknute prema visim vrijednostima osim varijabli Konflikti u razredu, no kre¢u se u
ocekivanim vrijednostima koje se mogu smatrati normalno distribuiranima, prema kriteriju
asimetricnosti u rasponu od -1 do 1 (Tabachnik 1 Fidell, 2007). Izrazito negativno asimetri¢nima
su se pokazale distribucije varijabli Vaznost fizike | Pripadnost razredu, $to ukazuje na to da u
cijelom uzorku ucenici visoko povezuju uspjeh u fizici sa slikom u sebi (obiljezje konstrukta
vaznosti prema Eccles i sur., 1983), a takoder i u velikoj mjeri imaju osjecaj pripadnosti svom
razredu. Kod ove dvije varijable koje imaju izrazito suzen varijabilitet se transformacijom nije
postigla vecéa razlika u smislu boljeg pristajanja podataka normalnim distribucijama te su one u

netransformiranom obliku uvrStene u analizu, o ¢emu ¢e se voditi racuna prilikom interpretacije
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rezultata. Pregledom podataka na razini razrednih odjeljenja (razina 2) se pokazalo da je je broj
ucenika po razrednim odjeljenjima varirao od najmanje 3! do najvise 22 uéenika u razrednom
odjeljenju. Analiza univarijatnih ekstremnih podataka je pokazala jedan univarijatni ekstremni
podatak na varijabli Pripadnost, u jednom razrednom odjeljenju (razredno odjeljenje broj 4), a
dodatnim pregledom podataka je utvrdeno da nije rije¢ o pogre$no upisanom rezultatu, pa je

ovaj podatak, zadrzan i ukljuc¢en u daljnje analize.

U nastavku priprema podataka za provodenje glavne analize, varijable motivacije,
percepcije nastavnika 1 vrSnjaka na razrednoj razini (razina 2) su dobivene agregiranjem
navedenih varijabli s razine u¢enika (razina 1). Agregiranjem rezultata to jest ujednaavanjem
svih rezultata unutar razrednog odjeljenja s prosje¢nom vrijednosti varijable unutar razrednog
odjeljenja se eliminira varijanca unutar razrednog odjeljenja, te se omogucava analiziranje
varijance izmedu razrednih odjeljenja. Analize na razini grupe Cesto se provode pomocu
varijabli na pojedinacnoj razini koje su agregirane pomocu aritmetickih sredina grupe ili drugih
zbirnih statistickih podataka, a jedna od klju¢nih prednosti analize na razini grupe jest da proces

agregacije stvara potencijal za identifikaciju i modeliranje pojava (Bliese i Jex, 2002).

Daljnje analize su pokazale da su zadovoljene pretpostavke o linearnosti, normalnosti i
homogenosti podataka za provodenje viSerazinskih hijerarhijskih analiza. Nadalje, kod
viSerazinskog hijerarhijskog modeliranja se prije analize provodi centriranje podataka, a podaci
mogu biti centrirani oko aritmeti¢ke sredine grupe/razrednog odjeljenja (eng. Centering Within
Cluster; CWC) ili oko ukupne aritmeti¢ke sredine podataka (eng. Grand Mean Centering;
CGM) (Enders 1 Tofighi, 2007). Preporuka centriranja podataka za provodenje viSerazinskog
hijerarhijskog modeliranja je da se u slucaju kada su od glavnog interesa efekti na razini 1
podaci centriraju oko grupne tj. aritmeticke sredine varijabli u razrednom odjeljenju, jer se u
tom slucaju dobivaju to¢nije procjene odnosa, a ako su od interesa efekti na razini 2 da se podaci
centriraju oko ukupne aritmeticke sredine (Enders i Tofighi, 2007). Kako nije neuobicajeno da
se razliCite vrste centriranja koriste kako bi se odgovorilo na razli¢ita istrazivacka pitanja
(Enders 1 Tofighi, 2007), u ovom istraZivanju su varijable na razini 1 centrirane oko aritmeticke
sredine razrednog odjeljenja, a varijable na razini 2 oko ukupne aritmeticke sredine varijable,

dok kategorijalna varijabla roda, koja je u ovom istrazivanju kontrolirana, nije centrirana.

! Samo 3 u¢enika u jednom razrednom odjeljenju je posljedica toga $to je pocetni uzorak razrednog odjeljenja
sadrzavao samo 10 ucenika koji se u daljnjim koracima, zbog nemogucnosti spajanja rezultata iz tri toke
mjerenja, sveo na 3.
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Tablica 14.

Deskriptivna statistika za uzorak na razini 1 (N=428)

WS wn we e e At
Ekstraverzija 356 051 170 4.70 1-5 0.98™ -0.55 0.26
Ugodnost 410 055 200 5.00 1-5 0.97" -0.61 0.27
Savjesnost 369 066 140 5.00 1-5 0.98™ -0.51 0.20
Emocionalna stabilnost 325 071 1.00 4.90 1-5 0.98" -0.40 0.00
Intelekt 3.77 057 140 5.00 1-5 0.99™ -0.34 0.60
Samoefikasnost u fizici 509 1.27 129 7.00 1-7 0.95™ -0.70 -0.02
Interes za fiziku 343 116 1.00 5.00 1-5 0.94™ -0.37 -0.89
Korisnost fizike 3.61 102 1.00 5.00 1-5 0.82™ -0.57 -0.47
Vaznost fizike 438 072 133 5.00 1-5 0.95™ -1.28 1.28
Bihevioralna uklju¢enost 3,70 058 1.75 4.75 1-5 0.96™ -0.63 -0.01
Kognitivna ukljuenost 379 0.78 1.00 5.00 1-5 0.96™ -0.66 0.15
Emocionalna 330 090 1,00 500 1.5 0.98" -0.24 -0.55
ukljucenost

Nastavnicka toplina 260 082 1.00 4.00 1-4 0.96™ -0.29 -0.81
Nastavnicko poticanje 594 086 1.00 400 1.4 0.91" -0.67 -0.48
autonomije

Nastavnicka struktura 306 071 1.00 4.00 1-4 0.94™ -0.56 -0.29
Pripadnost razredu 419 098 1.00 5.00 1-5 0.81™ -1.39 1.32
Suradnja u razredu 370 1.08 1.00 5.00 1-5 0.92™ -0.80 -0.03
Konflikti u razredu 251 100 1.00 5.00 1-5 0.95™ 0.51 -0.50
Kohezija u razredu 325 114 1.00 5.00 1-5 0.95™ -0.33 0.85
Izolacija u razredu 321 112 1.00 5.00 1-5 0.96™ -0.19 -0.97
Zadovoljstvo u skoli 3.61 093 112 6.00 1-6 0.99™ -0.23 0.01
Ocjena iz fizike 356 106 1.00 5.00 1-5 0.88™ -0.29 -0.96

“p<.01;*p<.05

U okviru glavne analize viserazinskog linearnog modeliranja prvo je testiran

neuvjetovani (eng. unconditional ili intercept only model) model, bez prediktora, za svaki od

tri kriterija ukljucenosti u ucenje fizike (bihevioralna, kognitivna i emocionalna ukljuc¢enost u

ucenje fizike). Zatim su za svaki od tri kriterija modeli postupno gradeni dodavanjem prediktora

na razini ucenika (razina 1) sljede¢im redom: u prvom koraku varijable li¢nosti (ekstraverzija,
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ugodnost, savjesnost, emocionalna stabilnost i intelekt), u drugom koraku varijable motivacije
(samoefikasnost u fizici, interes za fiziku, korisnost i vaznost fizike), u tre¢em koraku varijable
nastavnickog stila motiviranja u¢enika (nastavnicka toplina, struktura i nastavnicko poticanje
autonomije) 1 u cetvrtom koraku varijable odnosa medu vrSnjacima (pripadnost, suradnja,

konflikti, kohezija, izolacija).

Nakon ovako postupnog gradenja modeli su testirani i model koji bi pokazao najbolje
pristajanje podacima bi dalje bio nadogradivan dodavanjem prediktora na razini razrednog
odjeljenja (razina 2) sljede¢im redom: u prvom koraku varijable vezane uz razrednu motivaciju
za fiziku (razredna samoefikasnost za fiziku, razredni interes za fiziku te razredna percepcija
korisnosti i vaznosti fizike), u drugom koraku varijable vezane uz razrednu percepciju
nastavni¢kog stila motiviranja ucenika (razredna percepcija nastavniCke topline, razredna
percepcija nastavnicke strukture i razredna percepcija nastavnickog poticanja autonomije) i u
treCem koraku varijable vezane uz razrednu percepciju odnosa medu vr$njacima (razredna
percepcija pripadnosti razredu, suradnje medu uc¢enicima u razredu, konflikata medu ucenicima
u razredu, kohezije medu ucenicima u razredu i izoliranosti uc¢enika u razredu). Nakon toga su
modeli ponovo testirani, pa je u modelima koji su pokazali najbolje pristajanje podacima
dozvoljeno variranje nagiba regresijskih krivulja izmedu prediktora na razini 1 i zavisnih
varijabli medu grupama sljede¢im redom: prvo je dozvoljeno variranje nagiba krivulja izmedu
varijabli licnosti 1 zavisne varijable, zatim izmedu varijabli individualne motivacije 1 zavisne
varijable, pa izmedu varijabli individualne percepcije nastavnickog stila motiviranja ucenika 1
zavisne varijable 1 u konacnici izmedu varijabli individualne percepcije odnosa medu
vr$njacima i zavisne varijable. Modeli su zatim ponovo testirani, a modeli koji su pokazali

najbolje pristajanje podacima su prihvacéeni i prikazani u tablicama 25, 26 i 27.

Analize viSerazinskog linearnog modeliranja su provedene u R programu, u okviru
paketa Ime4, a u analizama je koristena REML metoda procjene. ML i REML metoda procjene,
u pravilu, daju sli¢ne rezultate u analizama s velikim brojem klastera tj. grupa, no razlikuju se
kada je broj grupa (razrednih odjeljenja) manji, pri ¢emu REML metoda daje manje pristrane
rezultate (McNeish i Stapleton, 2014). Prednost REML metode procjene u odnosu na ML
metodu je Sto fiksne efekte 1 komponente varijance procjenjuje odvojeno tako da medu njima

nema mijesSanja (Raudenbush i Bryk, 2002, prema McNeish i Stapleton, 2014).

4.1.2. Rezultati vezani uz prvi istrazivacki problem.
U nastavku su prikazane tablice korelacija (od tablice 15 do tablice 22) izmedu varijabli na

individualnoj i1 razrednoj razini i varijabli ukljuCenosti u uc¢enje fizike koje su ishodne varijable
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u analizama viSerazinskog lineranog modeliranja. Iz tablica korelacija moze se vidjeti da su s
bihevioralnom ukljucenosti u ucenje fzike pozitivno povezane varijable ugodnosti, savjesnosti,
intelekta, zatim varijable samoefikasnosti u fizici, interesa za fiziku, korisnosti fizike i vaznosti
fizike na individualnoj 1 razrednoj razini, sva tri nastavnicka stila motiviranja ucenika na
individualnoj i1 razrednoj razini, dok odnosi s vr$njacima nisu bili povezani s bihevioralnom
ukljucenosti u ucenje fizike na individualnoj ni razrednoj razini. Drugim rijeima, §to su ucenici
viSe skloni suradnji te S§to su savjesniji i otvoreniji prema novim iskustvima to vise ulazu paznje
i koncentracije na nastavi i u u¢enje fizike i u ispunjavanje zadanih zadataka iz fizike. Nadalje,
§to ucenici pojedinacno, ali i na razini razrednog odjeljenja, vise vjeruju u svoju ucinkovitost u
svladavanju zadataka iz fizike, te Sto viSe sadrzaje iz fizike smatraju zanimljivima, korisnima i
vaznima to se vie bihevioralno ukljuuju u uéenje fizike. Sto se ti¢e nastavnickih stilova,
pokazalo se da ucenici viSe ulazu paznje na nastavi fizike 1 truda u ucenje fizike §to vise
percipiraju ucitelje/uciteljice fizike kao tople, strukturirane i kao one koji poticu ucenicku
autonomiju. Takoder, $t0 viSe ucenici u okviru razrednog odjeljenja percepiraju
ucitelje/uciteljice fizike kao tople, strukturirane i kao one koji poti¢u ucenicku autonomiju, to
viSe truda ulazu u u€enje fizike. S bihevioralnom ukljucenosti u ucenje fizike su jo§ pozitivno
povezani ocjena iz fizike, zadovoljstvo u $koli i rod. Drugim rije¢ima, §to je veca bihevioralna
ukljucenost ucenika u ucenje fizike to su ucenici uspjesiji u fizici u terminima ocjena i
zadovoljniji su u §koli. Sto se ti¢e roda, pokazalo se da su uéenice vi$e bihevioralno ukljuéene
u ucenje fizike. Jednaki obrasci povezanosti primije¢eni su i kada je rije¢ o kognitivnoj
ukljucenosti u ucenje fizike. Kada je rije¢ o kognitivnoj ukljucenosti, u tablici 21 se jo§ mozZe
vidjeti negativna povezanost izmedu razredne percepcije kohezije unutar razrednog odjeljenja
1 kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike. Ovaj rezultat nije oc¢ekivan, jer bi to znacilo da Sto
ucenici u ve¢oj mjeri percipiraju razrednu koheziju to manje uce fiziku s razumijevanjem. Ovaj
percepcije razredne kohezije i kognitivne uklju¢enosti u uéenje fizike (r = .02; p = .62). Stoga
je vjerojatno rije¢ o spurioznoj korelaciji do koje je doSlo zbog medusobne povezanosti izmedu

varijabli odnosa medu vrS$njacima.

Kako varijable odnosa medu vr§njacima nisu bile znafajno povezane s varijablama
bihevioralne i1 kognitivne ukljucenosti, varijable povezanosti medu vr§njacima nisu ukljucene
kao prediktorske varijable u viserazinsko linearno modeliranje u kojima su zavisne varijable

bile bihevioralna i kognitivna ukljucenost u ucenje fizike.
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Emocionalna ukljucenost u ucenje fizike pokazala Sse pozitivno povezanom S
varijablama ekstraverzije, savjesnosti, emocionalne stabilnosti i intelekta. Nadalje, pozitivna
povezanost se pokazala i kada je rijeC o svim motivacijskim varijablama (samoefikasnost za
fiziku, interes za fiziku, korisnost i vaznost fizike) na individualnoj razini i razini razrednog
odjeljenja, a isto tako i kada je rije¢ o nastavni¢kom stilu motiviranja ucenika (toplina, struktura
1 poticanje autonomije) na individualnoj i razrednoj razini. Drugim rije¢ima, §to su ucenici vise
ekstravertirani, savjesni, emocionalno stabilni i viSe otvoreni novim iskustvima to vise
dozivljavaju pozitivne emocije poput entuzijazma i radoznalosti za vrijeme nastave fizike i
ucenja fizike. Nadalje $to ucenici individualno, ali i na razini razrednog odjeljenja, vise vjeruju
da mogu svladati zadatke iz fizike i §to im se gradivo fizike vise ¢ini zanimljivim, korisnim i
vaznim to vise dozivljavaju pozitivne emocije povezane s ucenjem fizike. Vise pozitivnih
emocija vezano uz nastavu i ucenje fizike u€enici dozivljavaju i kada svoje ucitelje/uciteljice
fizike, individualno i na razini razrednog odjeljenja, vise percipiraju toplima, strukturiranima i
onima koji poti¢u uéeni¢ku autonomiju. Sto se ti¢e odnosa s vrinjacima, pokazalo se da je
individualna percepcija pripadnosti razrednom odjeljenju pozitivno povezana s emocionalnom
ukljuéenosti u ucenje fizike, dok su individualna percepcija konflikata u razredu i izoliranosti
nekih ucenika u razredu negativno povezani s emocionalnom ukljucenosti u ucenje fizike.
Drugim rije¢ima, $to ucenici osobno viSe osjecaju pripadnost razredu koji pohadaju to vise
dozivljavaju pozitivnih emocija za vrijeme nastave 1 ucenja fizike, a $to viSe osobno percipiraju
konflikte unutar razeda te to da su neki ucenici u razredu izolirani i nepovezani s drugima, to
manje dozivljavaju pozitivne emocije vezano uz ucenje fizike. Razredna percepcija odnosa
medu ucenicima u razrednom odjeljenju nije se pokazala povezanom s emocionalnom
ukljucenosti u ucenje fizike sto znaci da je za emocionalnu ukljucenost u ucenje fizike vaznija
individualna nego razredna percepcija odnosa medu ucenicima u razrednom odjeljenju. U

tablicama 23, 24 i 25 prikazani su rezultati viserazinskog linearnog modeliranja.

Testiranje neuvjetovanog tj. nultog modela bez prediktora je pokazao da je varijanca
bihevioralne uklju¢enosti u uéenje fizike izmedu grupa (tj. razrednih odjeljenja) iznosila 0.03
dok je varijanca unutar grupa iznosila 0.31. ICC (eng. intraclass correlation)? je omjer
medugrupne 1 unutargrupne varijance, a visoka ICC vrijednost ukazuje na to da je pretpostavka
o neovisnosti pogreSaka narusena (Tabachnik i Fidell, 2012). Kada je pretpostavka o

neovisnosti pogreSaka narusena tada nije opravdano provoditi analize koje se temelje na ovoj

2]CC = varijanca izmedu grupa/ (varijanca izmedu grupa + varijanca unutar grupa)
(Tabachnik i Fidell, 2012)
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pretpostavci poput npr. hijerarhijske regresijske analize, ve¢ je ispravno provoditi viSerazinsko
linearno modeliranje, koje se ne temelji na ovoj pretpostavci (Nezlek, 2008). ICC bihevioralne
ukljucenosti u ucenje fizike je u ovom istrazivanju iznosio 0.09 Sto znaci da je 9% varijance
bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike odredeno ucenickom pripadnosti odredenom

razrednom odjeljenju.

Kada je rijec¢ o bihevioralnoj uklju¢enosti u ucenje fizike najbolje pristajanje podacima
je pokazao model s prediktorima licnosti, motivacije za fiziku i nastavnickog stila motiviranja
ucenika na razini 1 te varijablama motivacije za fiziku na razrednoj razini (razini 2) uz kontrolu
roda i u kojem je dozvoljeno variranje nagiba krivulja imedu varijabli ekstraverzije te ugodnosti
i bihevioralne ukljucenosti medu razrednim odjeljenjima. Ovaj model je objasnio 52%
varijance bihevioralne uklju¢enosti u ucenje fizike. Iz tablice 23 se moze vidjeti da je zenski
rod pozitivni prediktor bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike. Od varijabli li¢nosti,
znacajnim pozitivnim prediktorima bihevioralne ukljucenosti pokazale su se varijable
ugodnosti i savjesnosti®. Kada je rije¢ o varijablama individualne motivacije za udenje fizike,
pozitivnim prediktorima bihevioralne uklju¢enosti u ucenje fizike su se pokazali
samoefikasnost u fizici, interes za fiziku te vaznost fizike*. Od varijabli individualne percepcije
nastavni¢kog stila motiviranja ucenika, znacajnim pozitivnim prediktorima bihevioralne
ukljucenosti u ucenje fizike su se pokazali percepcija nastavni¢ke strukture i1 percepcija
nastavni¢kog poticanja autonomije. Na grupnoj razini su se zna¢ajnim pozitivnim prediktorima
bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike pokazali razredna percepcija korisnosti fizike kao i

razredna percepcija vaznosti fizike.

Testiranje nultog modela bez prediktora pokazalo je da je varijanca kognitivne
uklju€enosti u ucenje fizike izmedu grupa iznosila .03 dok je varijanca unutar grupa iznosila
.58. ICC kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike je stoga, u ovom istrazivanju, iznosio .05, §to
znaci da je tek 5% varijance kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike odredeno ucenickom

pripadnosti odredenom razrednom odjeljenju.

3 U modelu u kojem su kao prediktori uklju¢ene samo varijable li¢nosti se pokazalo da je ekstraverzija
znacajan, ali negativni prediktor bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike (koeficijent = -0.10; t
vrijednost = -1.816; p < .05), intelekt znacajan pozitivni prediktor (koeficijent = 0.18; t vrijednost =
3.66; p < .001), a emocionalna stabilnost nije zna¢ajan prediktor bihevioralne uklju¢enosti u uéenje
fizike: koeficijent = 0.04; t vrijednost = 1.17; p > .05. Kada se u model s prediktorima ukljuce i varijable
motivacije na razini 1, ekstraverzija (koeficijent = -3.017e-02; t vrijednost = -0.672; p > .05) i intelekt
(koeficijent = 9.073e-04; t vrijednost = 0.021; p > .05) prestaju biti znacajni prediktori bihevioralne
uklju¢enosti.

*# Korisnost fizike se nije pokazala zna¢ajnom ni kada su u modelu bile uklju¢ene samo varijable
licnosti i motivacije na razini 1: koeficijent = 1.761e-02; t vrijednost = 0.542; p > .05.
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Kada je rije¢ o kognitivnoj ukljucenosti u ucenje fizike najbolje pristajanje podacima je
pokazao model s prediktorima li¢nosti, motivacije za fiziku i1 nastavni¢kog stila motiviranja
ucenika na razini 1 te varijablama motivacije za fiziku na razini razrednog odjeljenja uz
kontrolu roda i u kojem je dozvoljeno variranje nagiba krivulja imedu varijabli nastavnicke
topline, nastavnicke strukture te nastavnickog poticanja autonomije i kognitivne ukljucenosti
medu razrednim odjeljenjima. Ovaj model je objasnio 53% varijance kognitivne ukljucenosti u

ucenje fizike.

U tablici 24 su prikazani rezultati navedenog prihvaéenog modela®. Iz tablice se moze
vidjeti da su pozitivni prediktori kognitivne uklju¢enosti u uéenje fizike Zenski rod, savjesnost®,
sve varijable individualne motivacije za fiziku i individualna percepcija nastavnickog poticanja
ucenicke autonomije. Pozitivnim prediktorima kognitivne ukljucenosti u uc¢enje fizike na razini
razrednog odjeljenja su se pokazali razredna samoefikasnost za fiziku, razredni interes za fiziku

1 razredna vaznost fizike.

Testiranje nultog modela bez prediktora je pokazao da je varijanca emocionalne
ukljucenosti u ucenje fizike izmedu grupa iznosila .11 dok je varijanca unutar grupa iznosila
.72. ICC kognitivne uklju€enosti u ucenje fizike je stoga, u ovom istraZivanju, iznosio .13 §to
znali da je 13% varijance emocionalne ukljuc¢enosti u uenje fizike odredeno pripadnosti
ucenika odredenom razrednom odjeljenju. Najbolje pristajanje podacima, kada je rije¢ o
emocionalnoj ukljuc¢enosti u u¢enje fizike je pokazao model s prediktorima li¢nosti, motivacije
za fiziku, nastavni¢kog stila motiviranja ucenika i odnosa medu vrSnjacima na razini 1 te
varijablama motivacije za fiziku na razini razrednog odjeljenja uz kontrolu roda i u kojem je
dozvoljeno variranje nagiba krivulja imedu varijabli nastavnicke topline i emocionalne
ukljucenosti medu razrednim odjeljenjima. Ovaj model je objasnio 42% varijance emocionalne

ukljucenosti u ucenje fizike.

> U okviru pocetnog modela u kojem su od prediktora kognitivne uklju¢enosti u ucenje fizike ukljucene
samo varijable li¢nosti se pokazalo da su ugodnost (koeficijent = 0.16; t vrijednost = 2.251; p < .01),
savjesnost (koeficijent = 0.33; t vrijednost = 5.646; p < .001), emocionalna stabilnost (koeficijent =
0.09; tvrijednost = 1.690; p < .05) i intelekt (koeficijent = 0.27; t vrijednost = 3.969; p < .001) pozitivni
prediktori  kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike, dok ekstraverzija nije bila znacajan prediktor
kognitivne ukljucenosti (koeficijent = -0.10; t vrijednost = -1.337; p > .05). Varijable emocionalne
stabilnosti (koeficijent = 0.05; t vrijednost = 1.073; p > .05) i intelekta (koeficijent = 0.02; t vrijednost
= 0.258; p > .05) koje su u prvom modelu bile znacajni prediktori kognitivne ukljucenosti u ucenje
fizike, nakon ukljucivanja varijabli motivacije vi$e nisu bili znacajni prediktori kognitivne uklju¢enosti
u ucenje fizike

¢ Savjesnost se i nakon ukljucivanja drugih varijabli od interesa pokazala znacajnim prediktorom
kognitivne ukljuéenosti u ucenje
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Iz tablice 25 se moze vidjeti da su znaCajni pozitivni prediktori emocionalne
ukljudenosti u ucenje fizike ekstraverzija’, emocionalna stabilnost, samoefikasnost u fizici,
interes za fiziku®, i individualna percepcija nastavnicke strukture na razini 1 te razredna
samoefikasnost i razredni interes za fiziku na razini 2°. Kao negativni prediktori emocionalne
ukljucenosti u ucenje fizike pokazali su se individualna vaznost fizike, percepcija suradnje
medu uéenicima u razrednom odjeljenju i perecepcija konflikata u razredu na razini 1 dok je na
razini 2 razredna vaznost fizike bila negativni prediktor emocionalne ukljucenosti u ucenje

fizike.

Individualna percepcija suradnje medu ucenicima kao negativni prediktor emocionalne
ukljucenosti u ucenje fizike nije ocCekivani rezultat tim viSe Sto su bivarijatne korelacije
pokazale da nema povezanosti izmedu varijabli individualne percepcije suradnje medu
ucenicima u razrednom odjeljenju i emocionalne ukljuéenosti u u¢enje fizike (r =.02; p =.70).
Stoga je zaklju¢eno da je ovdje rije¢ o spurioznoj korelaciji do koje je doslo zbog medusobnih

povezanosti izmedu varijabli odnosa medu uéenicima u razrednom odjeljenju.

Rezultati vezani uz prvi istrazivacki problem su sumirani na slikama 20, 21 i 22.

7 U prvom modelu u koji su bile uklju¢ene samo varijable li¢nosti, ekstraverija nije bila znacajni
prediktor emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike: koeficijent = 0.02; t vrijednost = 0.281; p > .05.
Nakon $to su u model ukljucene varijable individualne motivacije za fiziku, varijabla ekstraverzije se
pokazala znacajnim prediktorom emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike: koeficijent = 0.18; t
vrijednost = 2.291; p < .01

8 U okviru pocetnog modela u koji su ukljudene samo varijable li¢nosti, i intelekt pokazao zna¢ajnim
prediktorom emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike (koeficijent = 0.13 ; t vrijednost = 1.670; p <
.05), no nakon ukljucivanja varijabli motivacije, varijabla intelekta prestaje biti znacajan prediktor
emocionalne ukljulenosti u ucenje fizike (koeficijent = 0.13 ; t vrijednost = 1.670; p > .05)

% Rod je takoder bio znacajni negativni prediktor emocionalne uklju¢enosti u uenje fizike u pocetnim
modelima predvidanja emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike u kojima su uklju¢ene samo varijable
liénosti (koeficijent = -0.17; t vrijednost = -1.989; p < .01). Kada su u model uklju¢ene motivacijske
varijable vezane uz fiziku rod je prestao biti zna¢ajan prediktor emocionalne uklju¢enosti (koeficijent =
-0.03; t vrijednost = -0.367; p > .05)
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Tablica 15.

Korelacije izmedu varijabli licnosti i varijabli ukljucenosti (N = 428)

Varijabla Ekstraverzija ~ Ugodnost Savjesnost Emoc!onalna Intelekt Blhngoralna Kognvltlvna EmO.C'P nalna
stabilnost ukljucenost  ukljuéenost  ukljucenost
Ekstraverzija - 277 .05 22" 24 .00 .04 10"
Ugodnost - 25" .05 A7 217 20" .00
Savjesnost - 217 25" 38" 357 127
Emaocionalna . 05 07 08 31
stabilnost
Intelekt - 307 317 16"
Blh.e\iloralna ) 61" 33"
ukljucenost
Kognitivna -
- - 23
ukljucenost
Emocionalna i
ukljucenost

“p<.0l;*p<.05
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Tablica 16.

Korelacije izmedu varijabli motivacije ucenika za fiziku (razina 1) i varijabli ukljucenosti (N = 428)

. Samoefikasnost za Interes za Korisnost fizike =~ Vaznost fizike Bihevioralna Kognitivna Emocionalna

Varijabla . o . N L
fiziku fiziku ukljucenost ukljucenost ukljucenost

Samoefikasnost za . 71 63" 61" 55" 56" 517
fiziku
Interes za fiziku - 66" 54" 58" A48 55"
Korisnost fizike i 67" 56 56 33"
Vaznost fizike ) 57 55~ 1™
Blh.e\floralna i 61" 33"
ukljucenost
Kognitivna i 23
ukljuc¢enost '
Emocionalna )
ukljucenost

“p<.0l;*p<.05
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Tablica 17.

Korelacije izmedu varijabli razredne motivacije ucenika za fiziku (razina 2; Ny = 35) i varijabli ukljucenosti (N = 428)

Variiabla Samoefikasnost Interes za Korisnost Vaznost fizike  Bihevioralna Kognitivna Emocionalna
J za fiziku fiziku fizike ukljucenost ukljuc¢enost ukljucenost

Samoefikasnost . 84" 79” 79" 28" 26" 35"

za fiziku

Interes za fiziku - 78" 82" 327 217 337

Korisnost fizike ) 83" 3 26" 6™

Vaznost fizike ) 3™ g™ 3™

Blh.e\iloralna ) 61" 33"

ukljucenost

Kognitivha ) 93

ukljucenost '

Emocionalna i

ukljucenost

“p<.0l;*p<.05
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Tablica 18.

Korelacije izmedu varijabli ucenicke percepcije nastavnika (razina 1) i varijabli ukljucenosti u ucenje fizike (N = 428)

. Nastavnic¢ka toplina Nastavnicka Nastavnicko Bihevioralna Kognitivna Emocionalna

Varijabla N . . L
struktura poticanje ukljucenost ukljucenost ukljucenost
autonomije

Nastavnicka toplina i A7 75 35 3™ 3™
Nastavnicka struktura ) 50 34 o5 4"
Nas_tavr_ncko B ) 43" 43~ 3g™
poticanje autonomije
Blh.e\iloralna ) 61" 33~
ukljucenost
Kognitivna i 93
ukljucenost '
Emocionalna i
ukljucenost

"p<.01;*p<.05
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Tablica 19.

Korelacije izmedu varijabli razredne percepcije nastavnika (razina 2) i varijabli ukljucenosti u ucenje fizike (N = 428: Ng= 35)

. Nastavnic¢ka toplina Nastavnicka Nastavnicko Bihevioralna Kognitivna Emocionalna

Varijabla o . o L
struktura poticanje ukljucenost uklju¢enost uklju¢enost
autonomije

Nastavnicka toplina i 80™ 94 0™ 20" a4
Nastavnicka struktura ) 84 19™ 17 30"
Nas'tavr_ncko B ) o5 3™ g™
poticanje autonomije
Blh.e\iloralna ) 61" 33~
ukljucenost
Kognitivha i 93
ukljuc¢enost '
Emocionalna i
ukljucenost

“p<.01;*p<.05
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Tablica 20.

Korelacije izmedu varijabli ucenicke percepcije odnosa medu ucenicima u razrednom odjeljenju (razina 1) i varijabli ukljucenosti (N = 428)

. Pripadnost Suradnja u Konflikti u Kohezija u Izolacija u Bihevioralna Kognitivna Emocionalna

Varijabla el ud jué
razredu razredu razredu razredu razredu ukljucenost ukljucenost ukljuc¢enost

Pripadnost i 21 _a8" 61" 34 05 04 10"
razredu
Suradnja u - -56" 68" -.35" .06 .06 .02
razredu
Konflikti u . .55 50™ -.08 -.05 -177
razredu
Kohezija u - -50™ .00 .02 .00
razredu
Izolacija u - -.06 -.05 -13°
razredu
Blh.e\floralna - 617 337
ukljucenost
Kognitivna - 23"
ukljucenost .
Emocionalna -
ukljucenost

“p<.0l;*p<.05
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Tablica 21.
Korelacije izmedu varijabli razredne percepcije odnosa medu ucenicima u razrednom odjeljenju (razina 2) i varijabli ukljucenosti
(N =428; Ng = 35)

. Pripadnost Suradnja u Konflikti u Kohezija u Izolacija u Bihevioralna Kognitivna Emocionalna

Varijabla ul ué juc
razredu razredu razredu razredu razredu ukljucenost ukljuc¢enost ukljucenost

Pripadnost ; 82" -74™ 82" -.60™ -07 -.06 -01
razredu
Suradnja u - -85™ 88" -70™ -.04 -.04 02
razredu
Konflikti u - -79* a7 -.03 .06 -.02
razredu
Kohezijau - .73 -08 -.10" -.07
razredu
Izolacijau - .03 .06 .05
razredu
Blh.e\floralna - 617 337
ukljucenost
Kognitivna - 23"
ukljucenost '
Emocionalna -
ukljucenost

“p<.01;*p<.05
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Tablica 22.

Korelacije izmedu varijabli roda, ocjene iz fizike, zadovoljstva skolom (razina 1) i varijabli ukljucenosti u ucenje fizike (N = 428)

. Rod Zadovoljstvo Ocjena iz fizike Bihevioralna Kognitivna Emocionalna

Varijabla y .. 2 L
Skolom ukljucenost ukljucenost ukljucenost

Rod i 02 05 12" 15" 15"
Zadovoljstvo skolom ) 3™ 28 33~ 30~
Ocjena iz fizike ) 33" g™ 30"
Blh.e\iloralna ) 61" 33"
ukljucenost
Kognitivna i 23
ukljucenost '
Emocionalna i
ukljucenost

Kodiranje roda: 1 — djecaci, 2 — djevojéice.
“p<.01;*p<.05.
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Tablica 23.

Rezultati viserazinskog lineranog modeliranja za kriterij bihevioralne ukljucenosti u ucenje
fizike (N = 428; Ng = 35)

Razina Prediktor Koeficijent t vrijednost
Rod 1.390e-01 3.299™
Ekstraverzija -3.468e-02 -0.773
Ugodnost 9.694e-02 1.783"
L Savjesnost 1.837e-01 5.332""
Razina udenika Emocionalna stabilnost -4.139e-04 -0.013
(razina 1) Intelekt 8.587¢-03 0.209
Samoefikasnost u fizici 7.757e-02 2.885™
Interes za fiziku 1.336e-01 4.363™
Korisnost fizike 1.467e-02 0.462
Vaznost fizike 1.381e-01 3.269™
Nastavnicka toplina -4.810e-02 -1.132
Nastavni¢ko poticanje 8.665e-02 2.274"
autonomije
Nastavnicka struktura 6.714e-02 1.862"
Samoefikasnost u fizici -7.792e-02 -1.131
Razina razrednog Interes za fiziku 1.243e-01 1.663
odjeljenja Korisnost fizike 2.163e-01 2.290"
(razina 2) Vaznost fizike 2.988e-01 2.088"

“p<.0001; " p<.001;"p<.01;,'p<.05

Tablica 24.

Rezultati viserazinskog lineranog modeliranja za kriterij kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike
(N =428; Ng = 35)

Razina Prediktor Koeficijent t vrijednost
Rod 0.233 4.005™"
Ekstraverzija -0.032 -0.532
Ugodnost 0.079 1.409
. Savjesnost 0.221 4,672
EZZEZ ‘i;emka Emocionalna stabilnost 0.068 1.563
Intelekt 0.021 0.365
Samoefikasnost u fizici 0.122 3.379™"
Interes za fiziku 0.078 1.849°
Korisnost fizike 0.141 3.180™
Vaznost fizike 0.190 3.266™"
Nastavnicka toplina -0.052 -0.705
Nastavnicko poticanje 0.119 1.832°
autonomije
Nastavnicka struktura -0.027 -0.416
Samoefikasnost u fizici 0.183 2.116"
Razina razrednog Interes za fiziku -0.234 -2.481"
odjeljenja (razina 2) Korisnost fizike 0.122 1.048
Vaznost fizike 0.640 3.646"

“p<.0001; " p<.001;"p<.01;'p<.05
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Tablica 25.

Rezultati viserazinskog lineranog modeliranja za kriterij emocionalne ukljucenosti u ucenje

fizike (N = 428; Ng = 35)

\ Razina Prediktor Koeficijent t vrijednost
Rod -1.053e-01 -1.452
Ekstraverzija 1.783e-01 2.358"
Ugodnost 2.896e-02 0.418
. Savjesnost 2.741e-02 0.468
Razina utenika Emocionalna stabilnost 1.791e-01 3.253™
(razina 1) Intelekt 5.243¢-03 0.073
Samoefikasnost u fizici 1.702e-01 3.816™"
Interes za fiziku 2.733e-01 5.324™
Korisnost fizike 1.946e-04 0.004
Vaznost fizike -2.540e-01 -3.572™
Nastavnicka toplina -9.240e-02 -1.104
Nastavnicko poticanje 8.640e-02 1.351
autonomije
Nastavni¢ka struktura 2.245e-01 3.618™
Pripadnost razredu 3.464e-02 0.617
Suradnja u razredu -1.122e-01 -2.082"
Konflikti u razredu -1.652e-01 -3.483™
Kohezija u razredu -5.916e-02 -1.232
Izolacija u razredu -3.113e-02 -0.804
Samoefikasnost u fizici 4.685e-01 3.983™
Razina razrednog Interes za fiziku 3.074e-01 2.407
odjeljenja (razina 2) Korisnost fizike 2.863e-02 0.177
Vaznost fizike -6.107e-01 -2.495"

“p<.0001; " p<.001;"p<.01;,'p<.05
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Lichost <

¢ Ugodnost (+)
* Savjesnost (+)

Razina Motivacija <
ucenika
Individualna
percepcija
ucitelja
Razina
razrednog Razredna
odjeljenja motivacija

Slika 20. Model sumiranih znacajnih prediktora bihevioralne uklju¢enosti u ucenje fizike

¢ Samoefikasnost (+)
e Interes za fiziku (+)
e Vaznost fizike (+)

* Poticanje autonomije (+)
e Struktura (+)

* Razredna korisnost fizike (+)
* Razredna vaznostfizike (+)

Bihevioralna uklju€enost u

uCenje fizike
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Licnost < |e®Savjesnost (+)

N
(" X
* Samoefikasnost (+)
; 5 g e Interes za fiziku (+)
E?(zalnniaka Maiivagia =5 e Korisnost fizike (+)
» VVaznost fizike (+)
_
Individualna
percepcija * Poticanje autonomije (+) Kognitivna uklju¢enost u
ucitelja
ucenje fizike
Razina d ¢ Razredna samoefikasnost u fizici (+)
raz.reqn(?g rr?g'fizzcgg » Razredniinteres za fiziku (-)
odjeljenja » Razredna vaZnost fizike (+)

Slika 21. Model sumiranih znacajnih prediktora kognitivne ukljucenosti u uéenje fizike
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- e Ekstraverzija (+)
Li¢nost . .
* Emocionalna stabilnost (+)

¢ Samoefikasnost (+)
Motivacija * Interes za fiziku (+)
¢ Vainostfizike (-)

Razina Individualna
ucenika percapcija e Struktura (+)
ucitelja
Individualna [~
slereenciia e konfliktiu razredu ) T
ucenicima | Emocionalna ukljuenost u
ucenje fizike
~
Razina G d ¢ Razredna samoefikasnost u fizici (+)
raz.ref:{nc?g mgtzi:/zcir;: < | ®Interesrazreda zafiziku (+)
odjeljenja * VaZnost fizike (-)

Slika 22. Model sumiranih znac¢ajnih prediktora emocionalne ukljuenosti u uéenje fizike
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4.2. Provjera drugog istrazivackog problema

4.2.1. Priprema podataka za strukturalno modeliranje.

Kako je navedeno u okviru prvog istrazivackog problema, na temelju analize
multivarijatnih ekstremnih podataka uz pomo¢ Mahalanobis D vrijednosti, podaci od Sest
ispitanika su iskljuceni iz analize. Nadalje, u jednoj od §kola u kojima je provodeno istrazivanje
se, u razdoblju od druge do tre¢e toCke istrazivanja, promijenila uciteljica fizike. Kako se u
okviru ovog istrazivackog problema provjeravaju odnosi medu varijablama iz sve tri tocke
istrazivanja, u okviru kojeg su li¢nost (1. toCka istrazivanja), motivacija ucenika, odnosi s
vr$njacima i nastavnicki stil motiviranja (2. tocka istrazivanja) i zadovoljstvo u skoli te ocjena
iz fizike (3. toCka istrazivanja), vazno je da uvjeti istrazivanja za sve ucenike budu
nepromijenjeni u pogledu ispitivanih varijabli. Kako taj uvjet u jednoj $koli nije ostvaren,
podaci ucenika te skole su iskljuceni u okviru ovog istrazivackog problema. Tako je uzorak

umanjen za 38 ucenika, pa je konacni set varijabli sadrzavao podatke od N = 390 ucenika.

U sljede¢em koraku je provedena identifikacija modela za sva tri pretpostavljena
modela. Kako bi se identifikacija modela mogla provesti vazno je navesti indikatore
pretpostavljenih latentnih varijabli. Indikatori latentnih varijabli licnosti su bile Cestice iz IPIP
Junior S upitnika (Mlaci¢ i Goldberg, 2007; Mlaci¢ i sur., 2007). Svaka subskala li¢nosti
(ekstraverzija, ugodnost, savjesnost, emocionalna stabilnost i intelekt) se sastojala od 10
Cestica, pa je tako svaki latentni faktor li¢nosti imao 10 indikatora odgovarajuce subskale iz
upitnika li¢nosti. Indikatore faktora samoetfikasnosti u fizici je ¢inilo 7 Cestica iz Upitnika
samoefikasnosti u fizici (Rovan, 2011). Kompozitne varijable interesa za fiziku te korisnosti i
vaznosti fizike iz Upitnika vrijednosti fizike (Putarek i sur., 2016) su ¢inile indikatore latentne
varijable vrijednosti fizike, a kompozitne varijable nastavnicke topline, strukture i autonomije
iz TASC upitnika (Belmont 1 sur., 1992) su ¢inile indikatore nastavni¢kog stila motiviranja
uCenika. Za latentnu varijablu percepcije konflikata medu ucenicima u razrednom odjeljenju
indikatori su bile Cestice i odgovarajuée subskale CPCQ upitnika. Nadalje, za latentnu varijablu
ukljucenosti u u€enje iz fizike su indikatori bile kompozitne varijable bihevioralne, kognitivne
1 emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike, a za latentnu varijablu zadovoljstva u Skoli
indikatori su bile cestice iz Skale zadovoljstva u Skoli. Ocjena iz fizike je predstavljala
manifestnu varijablu kreiranu kao prosje¢nu ocjenu iz fizike od ukupno ostvarenih ocjena iz
fizike od pocetka skolske godine 2016./2017. do svibnja 2016., kada je provedena tre¢a tocka

istrazivanja.
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Identifikacija modela se odnosi na teorijsku mogucnost utvrdivanja seta procijenjenih
parametara na temelju postoje¢ih podataka. Prvi korak je ustanoviti broj elemenata matrice

varijanci-kovarijanci (k(k+1)/2) pri ¢emu je k broj manifestnih varijabli.

Ulaznu matricu varijanci i kovarijanci za prvi model ¢ini po 10 ¢estica IPIP junior S
upitnika za svaku od 5 dimenzija licnosti (ekstraverzija, ugodnost, savjesnost, emocionalna
stabilnost i neuroticizam) §to je ukupno 50 manifestnih varijabli, zatim 7 Cestica Upitnika
samoefikasnosti u fizici, 3 manifestne varijable vrijednosti fizike (interes, korisnost i vaznost),
3 manifestne varijable nastavnickog stila motiviranja (toplina, struktura i autonomija), 4 Cestice
koje se odnose na varijablu konflikata medu ucenicima (koja se jedina pokazala znacajnim
prediktorom ukljucenosti u viSerazinskoj analizi), 8 Cestica Skale zadovoljstva u skoli te
manifestna varijabla ocjena iz fizike. Kako je u prvom pretpostavljenom modelu ukupni broj
manifestnih varijabli 76, broj elemenata matrice varijanci-kovarijanci za ovaj model iznosi
76%77/2=2926. Modeli 2 i 3 sadrzavaju joS dodatne tri manifestne varijable koje se odnose na
tri aspekta ukljucenosti (bihevioralnu, kognitivnu i emocionalnu ukljucenost), te stoga broj

elemenata matrice varijanci-kovarijanci za drugi i tre¢i model iznosi 79*80/2=3160.

U prvom modelu, u kojem su pretpostavljene direktne veze izmedu osobina ucenika i
kontekstualnih varijabli te ishoda zadovoljstva u $koli 1 ocjena iz fizike, je procjenjivano 216
parametara (18 regresijskih koeficijenata, 75 faktorskih zasi¢enja, 76 varijanci pogreSaka, 10
varijanci faktora 1 37 kovarijanci medu varijablama). U drugom modelu, u kojem je
pretpostavljena potpuna medijacija u odnosu izmedu osobnih karakteristika ucenika i
karakteristika okoline te zadovoljstva u skoli i ocjena iz fizike, procjenjivano je 216 parametra
(11 regresijskih koeficijenata, 78 faktorskih zasi¢enja, 79 varijanci pogreSaka, 11 varijanci
faktora 1 37 kovarijanci medu varijablama). U drugom modelu, u kojem je pretpostavljena
djelomicna medijacija, je procjenjivano ukupno 234 parametara (29 regresijskih koeficijenata,
78 faktorskih zasi¢enja, 79 varijanci pogreSaka, 11 varijanci faktora i 37 kovarijanci medu
varijablama). U sva tri modela imamo vise elemenata matrice varijanci i kovarijanci u odnosu
na broj parametara koje procjenjujemo, Sto znaci da su modeli identificirani i da ih mozemo

testirati.

Analize su provedene u R programu, u programskom paketu lavaan (Rosseel, 2012) uz
koriStenje MLM metode za procjenu koja je robustna na odstupanja u pogledu multivarijatnog
normaliteta (Tabachnik 1 Fidell, 2007). Preporuka je koristenje ove metode procjene sa Satorra-
Bentler korekcijom u srednjim do velikim uzorcima kada nije zadovoljen uvjet multivarijatne

normalnosti i kada se ocekuje meduovisnost faktora i pogresaka (Tabachnik i Fidell, 2007).
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4.2.2. Rezultati vezani uz drugi istrazivacki problem.

Rezultati strukturalnog modeliranja vezani u hipotezu H9 prikazani su u tablici 26. 1z
tablice se moze vidjeti da pretpostavljeni modeli imaju vrlo sli¢ne pokazatelje pristajanja
podacima, pri ¢emu vrijednosti y2/df i RMSEA za sva tri modela ukazuju na dobro pristajanje.
S obzirom da ova tri modela nisu ugnijezdena, usporedba AIC i BIC indikatora pristajanja, koje
se koriste za usporedbu neugnijezdenih modela, ukazuje na to da najbolje pristajanje podacima
ima model koji predvida samo direktne veze izmedu osobina ucenika i karakteristika okoline
(prediktori) te zadovoljstva Skolom 1 ocjena iz fizike (ishodi). Ovaj rezultat je iznenadujudi,
bududi da se u istrazivanjima ukljucenosti redovito dobiva da je ukljuenost medijator u odnosu
izmedu individualnih osobina i kontekstualnih varijabli te ishoda (Lam i sur., 2012; Li i sur.,
2010; Reeve, 2012). Vrlo je vjerojatno da je do ovakvog rezultata doSlo zbog toga Sto su
testirani modeli ukljucivali puno varijabli i parametara koji se procjenjuju, zbog ¢ega indikatori
pristajanja modela mogu postati nepouzdani (Deng, Yang i Marcoulides, 2018). To je
vjerojatnije tim vise §to se najvise problema pokazalo kod testiranja modela 3 koji je ukljuéivao
najvedi broj parametara koje treba procijeniti i u kojem su neki procijenjeni parametri prelazili
vrijednost 1 §to ukazuje na probleme s procjenom indikatora pristajanja modela s velikim
brojem varijabli. Nadalje, u okviru modela 1 su se pokazali znacajni direktni efekti intelekta
(koeficijent = .23; p = .004), percepcije konflikata medu uc¢enicima u razredu (koeficijent = .10;
p = .051) i samoefikasnosti (koeficijent = .59, p < .001) na ocjene iz fizike te direktni efekt
savjesnosti (koeficijent = .22; p = .001), vrijednosti iz fizike (koeficijent = .77; p < .001) i
samoefikasnost (koeficijent = -.38; p = .006) na zadovoljstvo u $koli, koji u modelu 3 (kada se

postavi ukljucenost kao medijator) prestaju biti znacajni.

Bolje pristajanje modela koji predvida direktne veze izmedu kontekstualnih 1 osobnih
karakteristika ucenika te ishoda nije u skladu s teorijskim modelima (primjerice, Connell i
Wellborn, 1991; Lam i sur., 2012; Reeve, 2012; Skinner i Pitzer, 2012) i rezultatima prijasnjih
istrazivanja (primjerice, Li i sur., 2010) koji svi ukazuju na medijacijsku ulogu ukljucenosti.
model tj. model s manjim brojem varijabli pokazuje bolje pristajanje te sva tri modela pokazuju
dobro pristajanje podacima prema pokazateljima y2/df, RMSEA i SRMR, testirali smo
pristajanje podacima izmedu modela 2 i 3 (dva ugnijezdena modela koji predvidaju ulogu
ukljucenosti kao potpunog (model 2) ili djelomi¢nog (model 3) medijatora u odnosu izmedu
individualnih i kontekstualnih varijabli te zadovoljstva $kolom i ocjena iz fizike). U tu svrhu

smo proveli test razlike hi-kvadrata izmedu ova dva ugnijezdena modela, a provedeni test je
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pokazao da model 2 ima bolje pristajanje podacima (42 = 100.18; Adf= 18; p < .001) u odnosu

na model 3. Stoga je konac¢no prihvac¢en model 2 koji predvida potpunu medijaciju ukljuc¢enosti

u odnosu izmedu osobina li¢nosti ucenika i1 kontekstualnih varijabli te ocjena iz fizike i

zadovoljstva Skolom.

Tablica 26.
Prikaz mjera pristajanja za 3 testirana modela (N = 390)
% df p vldf  CFI  RMSEA SRMR AIC BIC
Model 1~ 5189.37 2720 <.001 191 0.77 0.05 0.08 80972.05 81789.09
Model 2 5734.99 2955 <.001 1.94 0.76 0.05 0.08 83082.68 83895.74
Model 3 5641.34 2937 <.001 1.92 0.76 0.05 0.08 83016.04 83900.49

Rezultati prihvacenog modela su prikazani u tablici 26, a pojednostavljeni vizualni

prikaz je na slici 23.

10 ¢esticalPIP
junior S upitnika
za subskalu

ekstraverzije

10 ¢esticalPIP
junior S upitnika

Bihevioralna
ukljuéenost

Kognitivna
ukljuéenost

Emocionalna
ukljuéenost

za subskalu
ugodnosti

10 CesticalPIP
junior Supitnika
za subskalu
savjesnosti

10 cesticaIPIP
junior Supitnika
za subskalu
emocionalne
stabilnosti

10 CesticalPIP
junior Supitnika
za subskalu
intelekta

7 Cestica
Upitnika
samefikasnostiu
fizici

x

Korisnost

‘ Toplina ‘ Struktura

Autonomija

Zadovoljstvo
u Skoli

Ocjena iz fizike

4 ¢estice CPCQ
upitnikaza
subskalu Konflikti

8 CesticaSkale
zadovoljstvau
skoli

Legenda. Ekstr — ekstraverzija, Ugod — ugodnost, Savj — savjesnost, EmSt — emocionalna stabilnost, Intel —
intelekt, ST — samoefikasnost u fizici, Vrij — vrijednost fizike, Nast — nastavnicki stil motiviranja u¢enika, Konf —
konflikti izmedu ucenika, Uklju¢enost — ukupna ukljuc¢enost u u¢enje fizike.

Slika 23. Prikaz regresijskih koeficijenata u prihvacenom modelu medijacije ukjucenosti u ucenje fizike
u odnosu izmedu individualnih karakteristika uc¢enika i karaktertistika okoline te zadovoljstva u $koli i

ocjena iz fizike (model 2).
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4.3. Provjera treceg istrazivackog problema
4.3.1. Priprema podataka za klaster analizu.

Iz poCetnog seta podataka na uzorku od 434 sudionika, iskljuceni su podaci 3 ispitanika
na temelju analize multivarijatnih ekstremnih podataka uz pomo¢ Mahalanobis D vrijednosti
za varijable od interesa u 3. istrazivackom problemu (ukljucenost u ucenje fizike,
samoefikasnost u fizici, vrijednost fizike, ocjena iz fizike i zadovoljstvo u skoli). Nadalje,
jednako kao i u okviru drugog istrazivackog problema, iskljuceni su podaci uc¢enika iz Skole u
kojoj se, u razdoblju od druge do trece tocke istrazivanja, promijenila uciteljica fizike. Tako je
zavrsni set varijabli vezan uz tre¢i istrazivacki problem sadrzavao podatke za ukupno N = 392

sudionika.
4.3.2. Rezultati vezani uz tredi istrazivacki problem.

Cilj klaster analize je grupirati podatke tako da se postigne §to veca sli¢nost podataka
unutar grupe i $to veca razlika podataka izmedu grupa (Tan, Steinbach, Karpatne i Kumar,
2018). Kako bi se utvrdio broj profila uéenika na temelju tri varijable ukljucenosti u uc¢enje
fizike (bihevioralna kognitivna i emocionalna uklju¢enost) provedena je K-means klaster
analiza, jedan od najstarijih i najkoriStenijih algoritama za grupiranje podataka (Tan i sur.,
2018). Uz pomo¢ K-means tehnike klaster analize se nastoji pronac¢i odreden broj klastera (K)

s razli¢itim centroidima (Tan i sur., 2018). Analiza je provedena u R programu.

Sukladno pretpostavkama, analiza je pokazala postojanje tri profila ucenicke
ukljucenosti u ucenje fizike: ucenici s visokom bihevioralnom, kognitivnom i emocionalnom
ukljucenosti u ucenje fizike (optimalna ukljuCenost u ucenje fizike), zatim profil ucenika s
prosjeCnom razinom bihevioralne ukljucenosti 1 neSto niZze kognitivne 1 emocionalne
ukljucenosti u ucenje fizike (umjerena ukljucenost) i profil ucenika s visokom bihevioralnom i
kognitivnom ukljucenosti i nizom emocionalnom ukljucenosti u ucenje fizike (anksiozna

ukljucenost). Vizualni prikaz klaster analize je prikazan na slici 24.

Najveci broj uc¢enika (n = 185) je pokazao profil optimalne ukljuc¢enosti u ucenje fizike,
kod 110 ucenika se pokazao profil anksiozne ukljucenosti u ucenje fizike, a 97 ucenika je
pokazalo profil umjerene ukljucenosti u ucenje fizike. U tablicama 27, 28 i 29 su prikazani

deskriptivni podaci za navedena tri profila ucenika.

Kako bismo provjerili hipoteze o razlikama u motivaciji, ocjenama iz fizike i
zadovoljstva u Skoli izmedu ove tri grupe ucenika, provedena je analiza varijance. Rezultati

analiza su pokazali da se ova tri profila znacajno razlikuju u samoefikasnosti u fizici (F(2) =

127



90.66; p < .001), interesu za fiziku (F(2) = 92.32; p <.001), korisnosti fizike (F(2) = 68.04; p
< .001); vaznosti fizike (F(2) = 65.52; p < .001), ocjeni iz fizike ((F(2) = 26.25; p <.001) i
zadovoljstva u skoli (F(2) = 29.76; p < .001).

4.5

3.5

2.5

1.5

0.5

e s cccsccen e
- - " " -

Bihevioralna uklju¢enost

—— Optimalna uklju¢enost

Kognitivna uklju¢enost

Anksiozna uklju¢enost

Slika 24. Vizualni prikaz profila dobivenih klaster analizom

Tablica 27.

Emocionalna uklju¢enost

=== Umjerena uklju¢enost

Prikaz deskriptivnih podataka za grupu ucenika s profilom optimalne ukljucenosti u ucenje

fizike (n = 185)

Varijabla M SD Min. Max. I\r/;(;gg f]i (éiier\T/]ver;[;isjs) Iz:izsr?:;?:)t
S&i‘é‘;ﬂ?a 400 039 300 462 15 0.38 -0.53
ﬁgﬁ’;c'gr‘l’gjt 410 056 240 500 15 0.31 0.41
Eli"h?l‘;'ggjs'?a 401 050 320 500 1-5 0.34 0.94
fig?g?eﬁkas”“t U 576 089 271  7.00 17 0.81 0.57
Intereszafiziku 408 081 180 500 15 067 049
Korisnostfizike 407 075 160 500 15 062 033
Vazost fizike 464 048 233 500 1-5 -1.56 2.67
Ocjenaizfizike 385 091 200 500 15 0.63 0.33
Zadovoljstvo u 393 08 112 6.00 1-6 10.06 0.07

Skoli

128



Tablica 28.

Prikaz deskriptivnih podataka za grupu ucenika s profilom anksiozne ukljucenosti u ucenje

fizike (n = 110)

Varijabla M SD Min. Max. %‘;ﬁgﬁi (éiier\r/]ver;[(reisj?) F():izsr?:;?:)t
E&i‘égg's’;a 373 053 175 475 1-5 0.57 0.41
l’fﬁi’l‘c‘g‘l’;‘:‘t 415 048 200 500 1-5 0.63 2.15
E&ﬁ:ﬂ?a 247 053 100  3.20 1-5 -0.81 0.12
f‘i";‘meﬁkas”w Y 48 104 171 700 1-7 -0.53 0.01
Intereszafiziki 309 104 100 500 15 0.5 0.82
Korisnostfizike 370 092 120 500 15 0.61 0.41
Vaznost fizike 449 060 267 500 15 111 0.41
Ocjenaizfizike 583 104 100 500 15 017 0.76
Zadavoljstvo u 350 091 138 512 1-6 0.38 0.45

Skoli

Tablica 29.
Prikaz deskriptivnih podataka za grupu ucenika s profilom umjerene ukljucenosti u ucenje
fizike (n = 97)

" - Mogu¢i  Asimetrija  Pljosnatost
Varijabla M SD Min. Max. raspon (Skewness)  (Kurtosis)
Bihevioralna 312 053 200 438 1-5 -0.01 -0.68
ukljucenost
Kognitivna 283 057 140 380 15 -0.55 -0.24
ukljucenost
Emocionalna 279 076 120 420 15 -0.22 -0.76
ukljucenost
fiiri‘g?ef'kas”o“ U 403 130 129  7.00 1.7 0.10 057
Interes za fiziku 247 1.09 100 5.0 1-5 0.31 -1.03
Korisnost fizike 279 1.03 1.00  5.00 1-5 0.16 -0.83
Vaznost fizike 377 084 167 500 15 027 -0.81
Ocjena iz fizike 209 107 100 500 15 0.53 076
Zadovoljstvo u 307 092 112 500 16 034 067

Skoli
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Na slikama 25 do 30 su vizualno prikazani rezultati u¢enika razli¢itih profila na
varijablama od interesa s Turkey HSD post-hoc testovima razlika medu grupama ucenika i
pripadaju¢im d veli¢inama efekata (Cohen, 1988). Iz prikazanih rezultata se moze vidjeti da
ucenici optimalne ukljucenosti u ucenje fizike imaju znacajno visu samoefikasnost u fizici u
odnosu na ucenike anksiozne i umjerene ukljucenosti. Takoder, ucenici optimalne ukljuc¢enosti
u fiziku znacajno vise procjenju fiziku zanimljivom i korisnom u odnosu na druge dvije grupe,
a imaju i znacajno viSu ocjenu iz fizike te zadovoljstvo u skoli u odnosu na druge dvije grupe
ucenika. Kada je rije¢ o vaznosti fizike, nema razlike u dozivljaju vaznosti fizike izmedu
ucenika s profilom optimalne i anksiozne ukljuéenosti, no ucenici optimalne i anksiozne
ukljuCenosti znacajno viSom procjenjuju vaznost fizike u odnosu na ucenike umjerene
ukljucenosti u ucenje fizike.

A=-174%%%,d=0.93
|

A =-0.86%**
d=0.19

A =-0.87%%*

d=0.47

Samoefikasnost

; ;
Profili

1 — Optimalna ukljuc¢enost, 2 — Anksiozna uklju¢enost, 3 — Umjerena ukljucenost
Slika 25. Prikaz samoefikasnosti u fizici za uéenike razlicitih profila ukljucenosti u uéenje fizike s

rezultatima post-hoc analiza razlika izmedu 3 grupe uéenika.
***p < .001; **p <.01; *p < .05
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Slika 26. Prikaz interesa u fizici za uéenike razli¢itih profila uklju¢enosti u uéenje fizike s rezultatima
pos-hoc analiza razlika izmedu 3 grupe ucenika.
***p < .001; **p < .01; *p < .05.
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1 — Optimalna uklju¢enost, 2 — Anksiozna uklju¢enost, 3 — Umjerena ukljucenost
Slika 27. Prikaz korisnosti fizike za uéenike razli¢itih profila ukljuéenosti u uéenje fizike s rezultatima

pos-hoc analiza.
***p < .001; **p <.01; *p < .05.
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Slika 28. Prikaz vaznosti fizike za uéenike razli¢itih profila uklju¢enosti u u¢enje fizike s rezultatima
pos-hoc analiza razlika izmedu 3 grupe ucenika.
***p < .001; **p < .01; *p < .05.
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1 — Optimalna ukljucenost, 2 — Anksiozna ukljucenost, 3 — Umjerena ukljucenost
Slika 29. Prikaz ocjena iz fizike za uenike razli¢itih profila uklju¢enosti u ucenje fizike s rezultatima

pos-hoc analiza razlika izmedu 3 grupe ucenika.
***p < .001; **p < .01; *p < .05.
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1 — Optimalna uklju¢enost, 2 — Anksiozna uklju¢enost, 3 — Umjerena ukljucenost

Slika 30. Prikaz zadovoljstva u $koli za ucenike razli¢itih profila ukljuCenosti u ucenje fizike s
rezultatima pos-hoc analiza razlika izmedu 3 grupe ucenika.
***p < .001; **p < .01; *p < .05.

5. RASPRAVA

5.1. Prediktori razli¢itih aspekata ukljucenosti u ucenje fizike (prvi istrazivacki
problem)

5.1.1. Prediktori bihevioralne ukljucenosti u uc¢enje fizike.

Prvi problem u ovom istrazivanju bio je vezan uz utvrdivanje individualnih i razrednih
odrednica tri aspekta ukljuc¢enosti u ucenje u fizike. U okviru hipoteza vezanih uz li¢nost
predvideno je da ¢e ekstraverzija (Hla), ugodnost (H1d), savjesnost (H1g), emocionalna
stabilnost (HIm) 1 intelekt (H1r) biti pozitivni prediktori bihevioralne ukljucenosti u ucenje
fizike. Nakon testiranja nultog modela bez prediktora, u prvi testirani model s prediktorima su
ukljuc¢ene samo varijable licnosti kao prediktori bihevioralne uklju€enosti u ucenje fizike. U
tom se modelu pokazalo da je ekstraverzija znaCajan, ali negativan prediktor bihevioralne
ukljucenosti u ucenje fizike. To znaci da veca uCenicka ekstravertiranost predvida manju paznju
I koncentraciju ucenika za fiziku, kao i manju posvecenost izvrsavanja zadataka iz fizike. Ovaj
nalaz je u skladu s pretpostavkom Eysencka (1992, prema De Raad i Schouwenburg, 1996),

prema kojoj zbog visoke drustvenosti u¢enicima s visoko izrazenom ekstraverzijom socijalne
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aktivnosti mogu djelovati privlacnije od udubljivanja u gradivo, pa tako i od ulaganja truda,
paznje i koncentracije u aktivnosti vezane uz ucenje fizike. Nadalje, kada se u drugi model s
prediktorima ukljuce i varijable motivacije na razini 1, ekstraverzija kao prediktor bihevioralne
ukljucenosti prestaje biti znacajna. Tako 1 u konacno prihva¢enom modelu, kada se u model
ukljuce 1 druge varijable od interesa, ekstraverzija nije znacajan prediktor bihevioralne
ukljucenosti u ucenje fizike. Kada se gleda zasebno samo li¢nost tada ekstraverzija ima ulogu
u predvidanju bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike na nacin da veca ekstravertiranost i
usmjerenost na socijalne aktivnosti ucenike ometa u slijedenju zahtjeva vezanih uz aktivnosti
ucenja fizike. Medutim, kada se ukljuce i varijable motivacije za fiziku tada ekstraverzija vise
nema znacajnu ulogu u predvidanju bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike, zbog
djelomicnog preklapanja varijance ekstraverzije i motivacije za ucenje fizike 1 zbog toga §to
motivacijske varijable imaju jaci efekt na predvidanje bihevioralne ukljuc¢enosti u ucenje fizike.
Stoga, hipoteza o ekstraverziji kao pozitivhom prediktoru bihevioralne uklju€enosti u ucenje

fizike (H1a) u ovom istrazivanju nije potvrdena.

U okviru hipoteze Hld predvideno je da ¢e ugodnost biti pozitivni prediktor
bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike i ta hipoteza je potvrdena. Ovaj nalaz je u skladu s
o¢ekivanjima 1 teorijskim okvirom prema kojem su ucenici s viSom ugodnosti skloni
kooperativnosti (Poropat, 2019), slijedenju akademskih zahtjeva (Komarraju i sur., 2009) te
ulaganju truda i fokusiranosti na zadatke (Vermetten, Lodewijks i Vermunt, 2001, prema
Poropat, 2009). Nakon ukljuc¢ivanja i drugih varijabli od interesa ugodnost je i dalje bila
znacajni pozitivni prediktor bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike $to znaci da ova osobina
li¢nosti ima vaznu ulogu u predvidanju bihevioralne uklju¢enosti u u€enje fizike. Ovaj rezultat
je u skladu 1 s nalazima kvalitativnog istrazivanja ukljuc¢enosti ucenika sa stajaliSta ucitelja
fizike (Petricevic 1 sur., 2018) u okviru kojeg su neki ucitelji fizike prepoznali da ¢e se ucenici
truditi na fizici 1 zato da ,,ucitelj/uciteljica fizike ne bi bila razoc¢arana®. U tom uciteljskom opisu
takoder dolazi do izrazaja da ucenici svojim ulaganjem truda na fizici Zele udovoljiti svojim

uciteljima fizike, $to je u skladu s nalazom iz ovog istrazivanja.

Hipoteza (H1g) prema kojoj je predvideno da ¢e savjesnost biti pozitivni prediktor
bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike je potvrdena. Drugim rijeima, $to su ucenici vise
organizirani i marljivi to viSe ulazu paznje i koncentracije u ucenje fizike i skloniji su izvrSavati
zadatke iz fzike koji se pred njih postavljaju. Ovaj je nalaz u skladu s ocekivanjima i u skladu
s teorijskim okvirom prema kojem su savjesni ucenici dobro organizirani, sistematicni 1 ustrajni

(Goldberg, 1992, prema De Raad i Schouwenburg, 1996), kao i perfekcionisti koji nastoje dati

134



sve od sebe (De Raad i Schouwenburg, 1996; Stoeber i sur., 2009). Cak i kada se ukljuce
motivacijske 1 druge varijable od interesa, savjesnost ostaje znacajan prediktor bihevioralne
ukljucenosti u ucenje fizike, Sto znaci da je ova ucenic¢ka osobina prilicno vazna za paznju,

koncentraciju i ulaganje truda u ucenje fizike.

Hipoteza (HIm) prema kojoj je predvideno da ¢e emocionalna stabilnost biti pozitivni
prediktor bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike nije potvrdena. Naime, ¢ak ni u prvom
testiranom modelu, u koji su uklju¢ene samo varijable li¢nosti, emocionalna stabilnost se nije
pokazala znacajnim prediktorom bihevioralne ukljuc¢enosti u ucenje fizike, kao ni u konacno
prihva¢enom modelu. To znaci da emocionalna stabilnost nema vaznu ulogu za ulaganje truda
u ucenje fizike te paznju i koncentraciju vezane uz ucenje fizike. Ova hipoteza je bila
postavljena na temelju nalaza da visoka usmjerenost na emocije (neuroticizam) moze djelovati
samohendikepiraju¢e na ucenike (De Raad i Schouwenburg, 1996) te onemoguciti uc¢enike u
uklju¢ivanju u ucenje. Medutim, moguce je da emocionalna stabilnost predvida bihevioralnu
ukljucenost posredno preko emocionalne ukljucenosti, jer se u nekim istrazivanjima pokazalo
da emocionalna ukljucenost prethodi bihevioralnoj ukljuc¢enosti (Li i sur., 2010; Skinner i sur.,
2008). Kako se u ovom istrazivanju pokazalo da emocionalna stabilnost pozitivno predvida
emocionalnu ukljucenost, moguce je da bihevioralnu ukljucenost takoder predvida pozitivno,

ali samo posredno, preko emocionalne ukljucenosti.

U hipotezi Hlr predvideno je da ¢e intelekt biti pozitivan prediktor bihevioralne
ukljucenosti u ucenje fizike, i ta je hipoteza potvrdena. U prvom testiranom modelu, u koji su
ukljucene samo varijable li¢nosti, intelekt se pokazao kao znacajni pozitivni prediktor
bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike. No, kada se u model ukljuce varijable individualne
motivacije, intelekt prestaje biti znacajan prediktor bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike.
Do toga dolazi jer izmedu varijabli intelekta i varijabli motivacije ima preklapanja i kada se
varijable motivacije uzmu u obzir one imaju jaci efekt u predvidanju bihevioralne ukljucenosti
u ucenje fizike. Drugim rije¢ima, $to su ucenici viSe radoznali, otvoreni novim iskustvima i
vole isprobavati nove stvari, to ¢e viSe imati paznje 1 koncentracije za aktivnosti iz fizike i vise
ulagati trud u ucenje fizike. No, kada se u obzir uzmu varijable motivacije za fiziku tada one

postaju vaznije za objasnjavanje bihevioralne ukljuc¢enosti u uéenje fizike u odnosu na intelekt.

U okviru hipoteza vezanih uz motivacijske varijable na individualnoj razini predvideno
je da ¢e sve motivacijske varijable na razini ucenika (razina 1) biti pozitivni prediktori
bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike. Samoefikasnost u fizici, interes za fiziku 1 vaznost

fizike pokazali su se znaCajnim prediktorima bihevioralne ukljucenosti u fiziku ¢ime su
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potvrdene hipoteze H2a, H3b i H3g. Drugim rijeima, Sto ucenici viSe vjeruju u svoje
mogucénosti svladavanja zadataka iz fizike koji se pred njih postavljaju, Sto viSe sadrzaje iz
fizike smatraju zanimljivima te $to im je vaznije biti dobar/dobra u fizici to ulazu vise truda u
ucenje fizike. S druge strane, hipoteza vezana uz varijablu korisnosti fizike nije potvrdena.
Naime, korisnost se nije pokazala zna¢ajnom ni kada su u modelu bile uklju¢ene samo varijable
licnosti 1 motivacije na razini 1. Iako je za pretpostaviti da ¢e ucenici, kada fiziku smatraju
korisnom za ostvarivanje nekih svojih ciljeva poput upisa u zeljenu srednju skolu ili moguénosti
upotrebe znanja iz fizike u svakodnevnom Zivotu, ulagati vise truda u ucenje fizike u terminima
paznje, koncentracije i izvrSavanja zadanih zadataka, to se u ovom istrazivanju nije pokazalo.
Medutim, kako se u tablicama bivarijatnih korelacija pokazala pozitivha povezanost izmedu
korisnosti fizike i bihevioralne ukljucenosti u fiziku do ovakvog rezultata je doslo zbog toga
Sto je varijabla korisnosti u model uklju€ena zajedno s drugim motivacijskim varijablama koje
imaju veci efekt na bihevioralnu ukljuéenost u uéenje fizike. Varijabla korisnosti je povezana s
bihevioralnom ukljucenosti u ucenje fizike kada se gledaju korelacijske analize, ali nije znacajni

prediktor bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike, ¢ime hipoteza H3d nije potvrdena.

U okviru hipoteze H4c predvideno je da ¢e percepcija nastavnickog poticanja uc¢enicke
autonomije u fizici biti pozitivan prediktor bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike, $to je u
ovom istrazivanju i potvrdeno. NastavniCko poticanje ucenika na samostalnost u okviru
aktivnosti fizike, objaSnjavanje kako gradivo fizike moZe biti korisno te izbjegavanje

kritiziranja doprinosi ve¢em u¢eni¢kom ulaganju truda u uenje fizike.

Osim ovih rezultata vezanih uz nastavnicko poticanje autonomije koji su bili predvideni
i u skladu su s okvirom Teorije samodeterminacije (Deci i Ryan, 1985), pokazalo se i da je
percepcija nastavnicke strukture takoder pozitivni prediktor ucenicke bihevioralne ukljucenosti
u ucenje fizike. Drugim rije¢ima, kada ucenici percipiraju da su ucitelji fizike strukturirani i

imaju jasna ocekivanja to takoder doprinosi ve¢em ucenickom ulaganju truda u ucenje fizike.

Na razini razrednog odjeljenja (razina 2) je predvideno da ¢e sve varijable vezane uz
motivaciju na razini razrednog odjeljenja biti pozitivni prediktori bihevioralne ukljucenosti u
ucenje fizike. Rezultati su pokazali da su razredna percepcija korisnosti 1 vaznosti pozitivni
prediktori u¢eni¢ke bihevioralne uklju¢enosti u uéenje fizike. Sto su uéenici u razrednom
odjeljenju vise okruzeni uc¢enicima koji sadrzaje iz fizike smatraju korisnim i kojima je vazno
ostvariti uspjeh u fizici, to ¢e 1 oni uloziti viSe truda u ucenje fizike u terminima paznje,
koncentracije i izvrSavanja zadataka iz fizike. Ovim nalazima potvrdene su hipoteze H6g 1 Hok.

S druge strane, razredna samoefikasnost u fizici te razredni interes za fiziku nisu se pokazali
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znacajnim prediktorima bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike, ¢cime hipoteze H6a i H6e nisu
potvrdene. U tablici bivarijatnih korelacija (tablica 17) se moze vidjeti da su razredna
samoefikasnost i razredni interes za fiziku povezani s bihevioralnom uklju¢enosti u ucenje
fizike. No, kada se ove varijable u model uklju¢e zajedno s ostalim motivacijskim varijablama
na razini razrednog odjeljenja te varijable nisu znacajni prediktori bihevioralne uklju¢enosti,
¢ime se pokazalo da jaci efekt za predvidanje bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike imaju

individualna samoefikasnost u fizici i individualni interes za fiziku.

U okviru hipoteza vezanih uz bihevioralnu uklju¢enost u ucenje fizike jos je predvideno
da ¢e razredna percepcija poticanja uc¢enicke autonomije od strane ucitelja/uciteljice fizike biti
pozitivni prediktor bihevioralne ukljuCenosti u ucenje fizike, no ta hipoteza (H7b) nije
potvrdena. lako su sve tri varijable nastavni¢kog stila motiviranja ucenika (toplina, struktura i
poticanje autonomije) na razini razrednog odjeljenja bile znacajno pozitivno povezane s
bihevioralnom ukljucenosti u ucenje fizike, pokazalo se da je individualna percepcija
nastavnic¢kog stila motiviranja ucenika, to¢nije individualna percepcija nastavnicke strukture i
percepcija poticanja ucenicke autonomije, vaznija za predvidenja ucenickog ulaganja truda u

ucenje fizike u bihevioralnom smislu.

Kao §to je 1 predvideno, varijable vezane uz razrednu percepciju odnosa medu
uCenicima u razrednom odjeljenju nisu se pokazale znacajnim prediktorima bihevioralne

ukljucenosti u ucenje fizike, Cime su varijable H8f, H8g, H8h, H8j 1 H8k potvrdene.

5.1.2. Prediktori kognitivne ukljucenosti u uéenje fizike.

U okviru hipoteza vezanih uz kognitivnu ukljucenost u ucenje fizike predvideno je da
¢e ekstraverzija (H1b), savjesnost (H1h), emocionalna stabilnost (H1n) i intelekt (HIp) biti
pozitivni prediktori kognitivne ukljuCenosti u ucenje fizike, a da ugodnost ne¢e znacajno
predvidati kognitivnu ukljucenost u ucenje fizike (H1e). U okviru pocetnog modela u kojem su
od prediktora kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike ukljuene samo varijable licnosti pokazalo
se da su ugodnost, savjesnost, emocionalna stabilnost i intelekt pozitivni prediktori kognitivne
ukljucenosti u ucenje fizike C¢ime su hipoteze Hlh, HIn i Hip potvrdene. Sukladno
ocekivanjima, ugodnost se u zavrSno prihvaéenom modelu nije pokazala znacajnim
prediktorom kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike, no kako je u pocetkom modelu bila
znacajni prediktor kognitivne ukljucenosti, hipoteza Hle je djelomi¢no potvrdena. Savjesnost
se 1 nakon ukljucivanja drugih varijabli od interesa pokazala znac¢ajnim prediktorom kognitivne
ukljucenosti u ucenje, ¢ime je hipoteza Hlh potvrdena. Kako je 1 o¢ekivano, ucenici koji su

savjesni, marljivi, vole red i tocnost te su perfekcionisti viSe se udubljuju u gradivo fizike i

137



nastoje fiziku uciti s razumijevanjem. Varijable emocionalne stabilnosti i intelekta koje su u
prvom modelu bile znacajni prediktori kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike, nakon
ukljucivanja varijabli motivacije viSe nisu bile znacajni prediktori kognitivne ukljucenosti u
ucenje fizike. Naime, zbog preklapanja varijabli li¢nosti s varijablama motivacije, a jaceg efekta
motivacije za predvidanje kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike u slozenijim modelima s vise
prediktora od interesa, varijable emocionalne stabilnosti i intelekta nemaju vise vaznu ulogu za
predvidanje kognitivne ukljuéenosti u uéenje fizike. Sto se ti¢e ekstraverzije kao prediktora
kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike, tu se pokazalo da ova osobina li¢nosti nema vaznu
ulogu za kognitivnu ukljucenost u ucenje fizike te ova hipoteza (H1b) nije potvrdena. Naime,
ekstraverzija nije niti bivarijatno zna¢ajno povezana s kognitivnom ukljuéenosti u uéenje fizike,
niti je bila znacajan prediktor kognitivne ukljucenosti u prvom modelu u kojem su ukljucene
samo varijable li¢nosti, $to znaci da ova osobina licnosti nije vazna za kognitivnu ukljucenost
u ucenje fizike. Ovaj nalaz je u skladu s pretpostavkom prema kojoj, zbog visoke socijabilnosti,
ucenicima s visoko izrazenom ekstraverzijom socijalne aktivnosti mogu djelovati privlaénije
od udubljivanja u gradivo (Eysenck, 1992, prema De Raad i Schouwenburg, 1996), pa tako i u
udubljivanje u gradivo fizike s ciljem dubljeg razumijevanja i povezivanja odnosa medu

pojmovima i pojavama.

Sto se ti¢e individualnih varijabli motivacije za fiziku, tu je u okviru hipoteza
predvideno da ¢e sve motivacijske varijable biti pozitivni prediktori kognitivne ukljuc¢enosti u
ucenje fizike. Sukladno ocekivanjima, rezultati analiza su pokazali da su samoefikasnost u
fizici, interes za fiziku, korisnost i vaznost fizike znacajni pozitivni prediktori kognitivne
uklju€enosti u fiziku, ¢ime su hipoteze H2b, H3c, H3e 1 H3h potvrdene. Drugim rije¢ima, za
dubinsko promisljanje o sadrZajima iz fizike, povezivanje gradiva iz fizike tj. ucenje s
razumijevanjem vazno je da ucenici vjeruju da ¢e moci svladati zahtjeve i ocekivanja u fizici
koji se pred njih postavljaju, da im je vazno ostvariti uspjeh u fizici i da gradivo fizike smatraju
zanimljivim i korisnim.

U skladu s motivacijskom teorijom samodeterminacije (Deci i Ryan, 1985), predvideno
je da ¢e ucenicka percepcija nastavnicke strukture (dosljednost u ponasanju, jasna o€ekivanja
te dobra strukturiranost u poucavanju gradiva fizike) biti pozitivan prediktor kognitivne
ukljucenosti u ucenje fizike (H4b). No, iako su bivarijatne korelacije pokazale znacajnu
povezanost izmedu nastavnicke strukture 1 kognitivne ukljuc¢enosti u u€enje fizike, nastavnicka
struktura se ipak nije pokazala znacajnim prediktorom kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike,

pa hipoteza H4b nije potvrdena. Umjesto percepcije nastavnicke strukture, pozitivnim
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prediktorom kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike pokazala se individualna percepcija
nastavni¢kog poticanja autonomije. Ovaj nalaz je moguée objasniti time Sto se faktorska
struktura TASC upitnika nastavnickog stila motiviranja uc¢enika nije pokazala jednakom kao
kod originalnog upitnika, pa je dio Cestica koji se odnosi na strukturiranost u poucavanju
gradiva fizike bio iskljucen kako bi se zadrzala teorijska osnova skale. Na taj nacin su u okviru
skale zadrzane Cestice koje se odnose na nastavnicku dosljednost u ponasanju prema ucenicima
(jednako ponaSanje prema uc¢enicima u istim situacijama te stoga predvidivost u ponasanju) i
jasna ocekivanja. Kad se skala nastavnicke strukture odnosi na dosljednost ucitelja/uciteljice u
ponasSanju i jasna oc¢ekivanja, ali bez strukturiranosti U poucavanju gradiva iz fizike (isklju¢eno
iz skale slijedom rezultata faktorske analize), viSe je za pretpostaviti da ¢e ta varijabla biti
prediktor bihevioralne ukljucenosti u uéenje fizike, $to se u ovom istrazivanju i pokazalo. Stoga
je pretpostavku o nastavnickoj strukturi kao prediktoru kognitivne ukljucenosti potrebno

provjeriti boljim instrumentom za procjenu nastavnic¢ke strukture.

Sto se ti¢e varijabli na razini 2, pretpostavljeno je da ée sve varijable razredne motivacije
biti pozitivni prediktori kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike. Rezultati analize pokazali su
da je razredna samoefikasnost zna€ajan pozitivni prediktor kognitivne uklju¢enosti u ucenje
fizike, ¢ime je potvrdena hipoteza H6b. Drugim rije¢ima, kada je u€enik u razrednom odjeljenju
viSe okruzen ucenicima koji vjeruju da mogu svladati o¢ekivanja vezana uz gradivo fizike, tada
je vise kognitivno ukljucen u ucenje fizike. Sli¢no se pokazalo i za vaznost fizike na razini
razrednog odjeljenja koja se takoder, u skladu s o¢ekivanjima, pokazala pozitivnim prediktorom
kognitivne ukljucenosti u ucéenje fizike, ¢ime je potvrdena hipoteza H6m. Kada je ucenik u
razrednom odjeljenju vise okruzen u¢enicima kojima je vazno ostvariti uspjeh u fizici, tada vise

nastoji uciti fiziku s razumijevanjem.

Razredna percepcija korisnosti, suprotno oc¢ekivanjima, nije se pokazala prediktorom
kognitivne ukljucenosti u fiziku ¢ime hipoteza H6h nije potvrdena. Iako je razredna percepcija
korisnosti bila bivarijatno znacajno povezana s kognitivnom ukljucenosti u ucenje fizike, ova
varijabla se u kombinaciji s drugim motivacijskim varijablama nije pokazala vaznom za
kognitivnu ukljucenost u ucenje fizike, Sto znaci da je za kognitivnu ukljucenost u ucenje fizike

vaznija individualna nego razredna percepija korisnosti fizike.

Sto se ti¢e razrednog interesa za fiziku, ta se varijabla pokazala prediktorom kognitivne
ukljucenosti u ucenje fizike, ali suprotno oc¢ekivanjima, negativnim prediktorom, ¢ime hipoteza
H6f nije potvrdena. Pregledom tablica bivarijatnih korelacija moze se vidjeti da je razredni

interes za fiziku pozitivno povezan s kognitivnom ukljucenosti u ucenje fizike, Sto znaci da Sto
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je vedi razredni interes za fiziku to ¢e ucenici u razrednom odjeljenju vise nastojati dubinski
promisljati o sadrzajima iz fizike i uciti s razumijevanjem. No, kada se sve varijable razredne
motivacije uklju¢e u model predvidanja kognitivne ukljucenosti u u¢enje fizike, razredni interes
za fiziku postaje negativni prediktor kognitivne ukljucenosti u uéenje fizike. To bi znacilo da
Sto je veci interes razrednog odjeljenja za fiziku to ¢e ucenici manje uciti fiziku s
razumijevanjem. Na prvi pogled ovakav rezultat ne djeluje smisleno i moze biti rezultat
supresorskog efekta. Medutim, ovaj rezultat se mozda moze objasniti time da kada je medu
ucenicima u razrednom odjeljenju naglasak na fizici koja je zabavna, to moze medu ucenicima
stvoriti krivu sliku o tome da fizika predstavlja samo igru i zabavne pokuse. No, u podlozi
pokusa koji su zanimljivi treba biti razumijevanje pojava i njihovih odnosa. U tom smislu,
naglasak ucenika u razrednom odjeljenju na zanimljivosti i zabavi u fizici moze dovesti do
manje usmjerenosti na dubinsko promisljanje o sadrzajima i u€enje s razumijevanjem. Ovaj
nalaz je u skladu s rezultatima kvalitativnog istrazivanja o ukljucenosti u u¢enje sa stajaliSta
ucitelja fizike (Petri¢evi¢ i sur., 2018) u okviru kojeg je nekoliko uciteljica fizike navelo da
uloga ucitelja nije izvodenje ,,trikova®, ve¢ da ,,iza svakog pokusa mora postojati razumijevanje
pojave to jest razumijevanje gradiva“. U tom smislu interes razrednog odjeljenja treba postojati
da potakne pozitivne emaocije, primjerice poput odusevljenja nakon pokusa, ali kada je naglasak
samo na zabavnoj strani fizike to moze uéenike odvratiti od dubinskog promisljanja o sadrzaju

1 ucenja s razumijevanjem, koje zahtjeva ulaganje kognitivnog napora.

Vezano uz varijable na razini razrednog odjeljenja jos je pretpostavljeno da ¢e razredna
percepcija nastavnicke strukture biti pozitivan prediktor kognitivne ukljucenosti u u€enje fizike
(H7c¢), no ova hipoteza nije potvrdena. Naime, iako je razredna percepcija nastavnicke strukture
bila bivarijatno pozitivno povezana s kognitivnom ukljucenosti u u€enje fizike, ova varijabla
kao i druge varijable nastavnickog stila motiviranja ucenika na razini razrednog odjeljenja nisu
se pokazale znacajnim prediktorima kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike. Ovaj rezultat, kao
1 u slucaju bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike, ukazuje na to da je na razini razrednog
odjeljenja za kognitivnu ukljucenost u ucenje fizike vaznija motivacija drugih ucenika u

razrednom odjeljenju od percepcije nastavnickog stila motiviranja ucenika.

Sukladno oc¢ekivanjima, varijable koje se odnose na razrednu percepciju odnosa medu
vr$njacima nisu se pokazale znac¢ajnim prediktorima kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike,

¢ime su hipoteze H81, H8m, H8n, H8p 1 H8r potvrdene.

140



5.1.3. Prediktori emocionalne uklju¢enosti u ucenje fizike.

U okviru hipoteza vezanih uz emocionalnu ukljuc¢enost u ucenje fizike predvideno je da
¢e ekstraverzija (Hlc), emocionalna stabilnost (H1k) i intelekt (H1s) biti pozitivni prediktori
emocionalne ukljuc¢enosti u ucenje fizike, a da ugodnost (H1f) i savjesnost (H1j) nece biti
znadajni prediktori emocionalne ukljuéenosti u uéenje fizike. Sto se ti¢e varijable ekstraverzije,
u prvom modelu u koji su bile uklju¢ene samo varijable li¢nosti ona se nije pokazala znacajnim
prediktorom emocionalne ukljuc¢enosti u ucenje fizike. No, nakon §to su ukljucene varijable
individualne motivacije za fiziku, varijabla ekstraverzije se pokazala znacajnim prediktorom
emocionalne ukljucenosti u u€enje fizike kao i u zavr$no prihvacenom modelu kada se ukljuce
sve varijable od interesa, ¢ime je hipoteza Hlc djelomi¢no potvrdena. To znaci da ¢e ucenici
koji su ekstravertiraniji u vecoj mjeri dozivljavati pozitivne emocije poput entuzijazma i
interesa za vrijeme ucenja fizike. Ovaj rezultat je potvrdio o¢ekivanja da ¢e ekstraverzija zbog
pozitivne emocionalnosti kao vazne karakteristike (Hermes i sur., 2011) biti pozitivni prediktor
emocionalne uljucenosti. Kada je rije¢ o emocionalnoj stabilnosti, ta se varijabla, sukladno
oc¢ekivanjima, pokazala zna¢ajnim prediktorom emocionalne ukljucenosti i kada se ukljuce sve
druge varijable od interesa, ¢ime je hipoteza Hlk potvrdena. Drugim rijeCima, $to su ucenici
viSe emocionalno stabilni i $to su manje skloni promjenama raspolozenja, to vise dozivljavaju
pozitivne emocije vezane uz ucenje fizike. Kada je rije¢ o intelektu, u okviru pocetnog modela
u koji su ukljucene samo varijable li¢nosti intelekt se pokazao znaCajnim prediktorom
emocionalne ukljucenosti u ucéenje fizike ¢ime je hipoteza Hls potvrdena. No, nakon
ukljucivanja varijabli motivacije, varijabla intelekta prestaje biti znacajan prediktor
emocionalne uklju€enosti u ucenje fizike. Takoder, varijabla intelekta nije znacajan prediktor
emocionalne ukljuc¢enosti u ucenje fizike u zavr§no prihva¢enom modelu u koji su ukljucene
sve varijable od interesa. Ovi rezultati znace da je za emocionalnu ukljuc¢enost vazna otvorenost
novim iskustvima, no kada se u obzir uzmu varijable motivacije, tada motivacijske varijable

postaju vaznije za dozivljavanje pozitivnih emocija za vrijeme ucenja fizike.

Kada je rije¢ o individualnim varijablama motivacije za fiziku, prevideno je da ce
varijabla samoefikasnosti u fizici (H2c) i interes za fiziku (H3a) biti pozitivni prediktori
emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike dok je za korisnost u fizici (H3f) i vaznost fizike (H3))
pretpostavljeno da nece biti znacajni predoktori emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike. Kao
Sto je 1 o¢ekivano, hipoteze H2c, H3a 1 H3f su potvrdene, Sto znaci da ucenici koji vjeruju da
mogu svladati oCekivanja u okviru ucenja fizike koja se pred njih postavljaju te fiziku vise

dozivljavaju zanimljivom ujedno i viSe dozivljavaju pozitivne emocije za vrijeme ucenja fizike.
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Nadalje, iako to nije bilo pretpostavljeno u okviru hipoteza, individualna vaznost fizike se
takoder pokazala znacajnim prediktorom emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike, ali u
negativnom smjeru, ¢ime hipoteza H3j nije potvrdena. Ovaj rezultat nije oCekivan i zbog toga
Sto su bivarijatne korelacije pokazale pozitivnhu povezanost izmedu varijabli vaznosti fizike i
emocionalne ukljuéenosti u ucenje fizike. Kada se gleda samo bivarijatna povezanost, ona je
pozitivnog predznaka, no kada se varijabla vaznosti fizike uklju¢i u model zajedno s drugim
varijablama individualne motivacije za fiziku, ova varijabla postaje negativni prediktor
emocionalne ukljuCenosti u ucenje fizike. lako 1 ovdje moze biti rije¢ o supresorskom efektu,
ovaj nalaz se moze objasniti i time da osobna vaznost fizike, koja je povezana sa slikom o sebi,
kod ucenika kojima je iskljucivo stalo da budu uspjesni u fizici ta nastojanja mogu rezultirati
negativnim emocijama za vrijeme ucenja fizike poput straha ili frustracija zbog velikog pritiska

za ostvarivanjem dobrih ocjena u fizici.

Sto se ti¢e nastavni¢kog stila motiviranja uéenika, bilo je pretpostavljeno da ée
nastavnicka toplina biti pozitivni prediktor emocionalne ukljucenosti u u¢enje fizike (H4a), no
ta hipoteza nije potvrdena. Umjesto nastavnicke topline pozitivnim prediktorom emocionalne
ukljucenosti u ucenje fizike se pokazalo nastavni¢ko poticanje autonomije. lako je analiza
bivarijatnih korelacija pokazala pozitivhu povezanost izmedu nastavni¢ke topline i
emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike, ova varijabla se nije pokazala znacajnom za
predvidanje emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike nakon uklju€ivanja drugih varijabli
nastavnickog stila motiviranja u¢enika na razini 1. Ovi nalazi bi se mogli objasniti time da je
nastavnicka toplina opcenito vazna i preduvjet za opéu emocionalnu ukljucenost ucenika, ali
kada je rije¢ o predmetno specificnoj ukljucenosti nastavni¢ko poticanje na samostalno
rjeSavanje zadataka i uvazavanje u€enickih ideja ima vazniju ulogu za pozitivne emocije na

nastavi fizike 1 prilikom ucenja fizike.

Sto se ti¢e odnosa medu uéenicima u razrednom odjeljenju na razini 1, predvideno je da
¢e varijable koje su vezane uz pozitivne odnose biti pozitivni prediktori emocionalne
ukljucenosti u ucenje fizike (osjecaj pripadnosti razredu: H5a, suradnja medu ucenicima u
razredu: H5b, kohezija u razredu: H5c), a da ¢e varijable koje su vezane uz negativne odnose
biti negativni prediktori emocionalne ukljuc¢enosti u ucenje fizike (konflikti medu ucenicima u
razredu: H5d i izolacija ucenika u razredu: H5e). Rezultati su pokazali da, iako pozitivno
povezan s emocionalnom ukljucenosti, ucenicki osjecaj pripadnosti razredu nije znacajan
prediktor emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike ¢ime hipoteza HS5a nije potvrdena. Ovaj

rezultat se moze objasniti time Sto je varijabla pripadnosti razredu izrazito asimetricna i
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pomaknuta prema viSim vrijednostima, Sto znaci da je vecina ucenika u svim razrednim
odjeljenjima vrlo visokim procijenila svoj osje¢aj pripadnosti razrednom odjeljenju. To je
rezultiralo suzenim varijabilitetom ove varijable, zbog Cega se i bivarijatna korelacija izmedu
varijable pripadnosti razredu i emocionalne ukljuc¢enosti u ucenje fizike pokazala niskom. Zbog
malog varijabiliteta ova se varijabla nije mogla pokazati znac¢ajnim prediktorom emocionalne

ukljucenosti u ucenje fizike.

Suprotno ocekivanjima, varijabla suradnje medu ucenicima se pokazala negativnim
prediktorom emocionalne ukljuc¢enosti u ucenje fizike. Kako ova varijabla nije bila znacajno
bivarijatno povezana s varijablom emocionalne ukljucenosti u u€enje fizike, navedeni rezultat
je vjerojatno nastao zbog medusobnih povezanosti izmedu varijabli odnosa medu vrSnjacima,
pa se moZe smatrati supresor efektom. Sto se ti¢e varijable kohezije medu vrinjacima ona se,
suprotno ocekivanjima, nije pokazala znafajnim prediktorom emocionalne ukljucenosti u
ucenje fizike, ¢ime ni hipoteza H5c¢ nije potvrdena. Kohezija se odnosi na percepciju jedinstva
I povezanosti medu ucenicima u razredu i kada u razredu postoji kohezija ucenici su ukljuceni
u pozitivne medusobne interakcije (Boor-Klip i sur., 2015). Iako je za pretpostaviti da ¢e
percepcija pozitivnih interakcija medu ucenicima u razredu biti pozitivho povezana s
emocionalnom ukljucenosti, moguce je da se ta povezanost nije pokazala zbog toga §to je u
ovom istraZivanju procjenivana predmetno specificna emocionalna uklju¢enost u ucenje fizike.
Naime, moguce je da je percepcija kohezije vazna za opcu ukljuenost u ucenje, a da za
emocionalnu ukljuenost u ucenje fizike vazniju ulogu imaju druge varijable poput

motivacijskih.

Nadalje, sukladno ocekivanjima, varijabla konflikata medu vrSnjacima se pokazala
negativnim prediktorom emocionalne ukljuenosti u ucenje fizike ¢ime je varijabla H5d
potvrdena. Drugim rijecima, kada ucenici percipiraju konflikte medu u€enicima u razredu,
manje doZivljavaju pozitivne emocije za vrijeme nastave i ucenja fizike. Nadalje, iako je
varijabla percepcije izolacije medu vrSnjacima bivarijatno bila negativno povezana s
emocionalnom ukljucenosti u ucenje fizike, ta je povezanost ipak bila preniska da bi se varijabla

pokazala znac¢ajnim negativnim prediktorom emocionalne ukljuc¢enosti u ucenje fizike.

Sveukupno, rezultati vezani uz odnose medu vr$njacima ukazuju na to da veci efekt na
predvidanje emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike ima varijabla negativnih odnosa medu
vr$njacima (percepcija konflikta medu vr$njacima) u usporedbi s varijablama pozitivnih odnosa
medu vr$njacima. Ovaj nalaz je sukladan rezultatima kvalitativnog istrazivanja ukljucenosti

ucenika u ucenje sa stajalista ucitelja fizike (Petri¢evi€ i sur., 2018), u kojem su ucitelji fizike
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naveli da negativni odnosi medu vrSnjacima mogu omesti uenike u ukljucivanje u ucenje
fizike. Rezultati tog istrazivanja su pokazali da ako su odnosi medu vr$njacima dobri to je
znacajno utoliko $to se ne uocavaju neki problemi s uklju¢ivanjem ucenika, no ako su ucenici
u konfliktima s drugim ucenicima ili percipiraju konflikte medu uc¢enicima u razredu tada to
ima jaci efekt na neukljucivanje u ucenje fzike: prvo na emocionalnu neukljuc¢enost, koja
podrazumijeva negativne emocije, a one zatim onemogucavaju ucenike da se bihevioralno i

kognitivno ukljuce u ucenje fizike.

U okviru hipoteza na razini 2, predvideno je da ¢e razredna samoefikasnost u fizici
(H6c) kao 1 razredni interes za fiziku (H6d) biti pozitivni prediktori emocionalne uklju¢enosti
u ucenje fizike i te su hipoteze potvrdene u ovom istrazivanju. Suprotno oc¢ekivanjima, sli¢no
kao i na razini 1, jo§ se varijabla razredne vaznosti fizike pokazala znacajnim, ali negativnim
prediktorom emocionalne uklju¢enosti u ucenje fizike. Analiza bivarijatne povezanosti izmedu
varijabli razredne vaznosti fizike i emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike je pokazala
znacajnu, ali pozitivhu povezanost, no kada se ova varijabla uklju¢i u model predvidanja
emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike, ona postaje negativan prediktor. Drugim rije¢ima,
sli¢no kao 1 na razini 1, §to je ucenik u razredu vise okruZen ucenicima kojima je izrazito vazno
postizati dobre uspjehe u fizici, ukoliko je naglasak samo na tome i jaka kompeticija medu
ucenicima u tom pogledu, to moze predstavljati veliki pritisak za u¢enika u razredu i izazivati
negativne emocije povezane s uc¢enjem fizike. Kako je moguce i da je rije¢ o supresorskom

efektu, ove je nalaze potrebno provjeriti u budu¢im istraZivanjima.

Sto se ti¢e percepcije nastavnickog stila motviranja u¢enika na razini razreda, bilo je
predvideno da ¢e razredna percepcija nastavnicke topline biti pozitivan prediktor emocionalne
ukljucenosti u u€enje fizike (H7a), no ta hipoteza nije potvrdena. Naime, iako je ova varijabla
bivarijatno bila pozitivno povezana s emocionalnom ukljucenosti u ucenje fizike, kada je
uklju¢ena u model zajedno s drugim varijablama od interesa nije se pokazala vaznom za
predvidanje emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike. Slicno kao i1 kod bihevioralne i
kognitivne ukljucenosti u ucenje fizike, ovi rezultati ukazuju na to da je za emocionalnu
ukljucenost vaznija individualna percepcija nastavnickog stila motiviranja u¢enika i to posebno
individualna percepcija poticanja autonomije u usporedbi s razrednom percepcijom

nastavni¢kog motiviranja ucenika.

Kada je rije¢ o razrednoj percepciji odnosa medu vrSnjacima, kao i na razini 1,
predvideno je da ¢e varijable koje se odnose na razrednu percepciju dobrih odnosa medu

vr$njacima biti pozitivni prediktori emocionalne ukljuenosti u ucenje fizike (razredna
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percepcija pripadnosti: H8a, razredna percepcija suradnje medu ucenicima: H8b, razredna
percepcija kohezije medu ucenicima u razredu: H8c), a da ¢e varijable koje se odnose na
razrednu percepciju negativnih odnosa medu ucenicima u razredu biti negativni prediktori
emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike (razredna percepcija konflikata medu ucenicima u
razredu: H8d i razredna percepcija izoliranosti uc¢enika u razredu: H8e), no niti jedna od ovih
hipoteza nije potvrdena. Ve¢ i analiza bivarijatnih korelacija je pokazala da nema povezanosti
izmedu varijabli razredne percepcije odnosa medu ucenicima u razredu i emocionalne
ukljucenosti u u¢enje fizike. To govori u prilog tome da individualna percepcija odnosa medu
ucenicima u razredu (i to konflikata medu u€enicima u razredu) ima jaci efekt na emocionalnu
ukljucenost u ucenje fizike u usporedbi s razrednom percepcijom odnosa medu vr$njacima koje

se nisu pokazale vaznim za emocionalnu ukljuc¢enost u ucenje fizike.

U okviru svih analiza je kontrolirana varijabla roda, koja se u prijasnjim istrazivanjima
pokazala vaznom za istrazivanje ukljucenosti u ucenje fizike (Joki¢, 2013; Marusi¢, 2006). U
ovom se istrazivanju takoder pokazalo da je rod znacajna varijabla za predvidanje uklju¢enosti
u ucenje fizike i to tako da je zenski rod pozitivni prediktor bihevioralne i kognitivne
ukljucenosti u u¢enje fizike. Drugim rijecima, djevoj€ice vise ulazu paznju, koncentraciju i trud
u ucenje fizike, a takoder i viSe nastoje fiziku uciti s razumijevanjem. Kada je rije¢ o
emocionalnoj ukljucenosti u ucenje fizike, rod se nije pokazao znacajnim prediktorom,
medutim kada se pogleda tablica bivarijatnih korelacija, moze se vidjeti da je Zenski rod
negativno povezan s emocionalnom ukljucenosti u ucenje fizike. To zna¢i da ucenici
doZivljavaju viSe pozitivnih emocija vezano uz ucenje fizike u odnosu na ucenice. Rod je
takoder znacajan negativni prediktor emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike u pocetnim
modelima predvidanja emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike u kojima su ukljucene samo
varijable licnosti. Kada se u model ukljuce motivacijske varijable vezane uz fiziku rod prestaje
biti znacajan prediktor emocionalne ukljuc¢enosti. Dobiveni rezultati govore u prilog tome da
iako ucenici u odnosu na ucenice vise dozivljavaju pozitivne emocije vezane uz nastavu i ucenje
fizike, kada se u obzir uzmu motivacijske varijable, rod viSe nije vazan za predvidanje

emocionalne ukljucenosti u uc¢enje fizike.

5.2. Ukljucenost u ulozi medijatora (drugi istrazivacki problem)

Vezano uz drugi istrazivacki problem, uklju¢enost u ucenje fizike se pokazala kao
potpuni medijator u odnosu izmedu osobina ucenika i kontekstualnih varijabli s jedne strane te
ocjene iz fizike i zadovoljstva u §koli s druge strane, ¢ime hipoteza H9 nije potvrdena. Naime,

iako su se u okviru analiza modela u kojemu su pretpostavljene samo direktne veze u odnosu
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izmedu individualnih osobina i kontekstualnih varijabli te ocjena iz fizike 1 zadovoljstva u Skoli
pokazali znacajni direktni efekt intelekta i samoefikasnosti na ocjene iz fizike te savjesnosti i
vrijednosti fizike na zadovoljstvo u $koli, nakon $to se ukljuc¢enost u ucenje fizike postavi u
model kao medijator, direktni efekti licnosti i motivacije ucenika na ocjene iz fizike i
zadovoljstvo u Skoli prestaju biti znacajni. To znaci da je ukljucenost u ucenje fizike,
operacionalizirana kao bihevioralna, kognitivna i emocionalna uklju¢enost, mehanizam preko
kojeg ucenicka savjesnost i subjektivna vrijednost fizike (operacionalizirana kroz interes za
fiziku, percepciju korisnosti i vaznosti fizike) dovode do postignuéa iz fizike
(operacionaliziranog ocjenama) te zadovoljstva u Skoli, §to je bilo i o¢ekivano. No, iako je
model u kojem je predvidena djelomi¢na medijacija takoder imao prihvatljive indikatore
pristajanja podacima, model u kojem je predvidena potpuna medijacija uklju¢enosti u ucenje
fizike pokazao je bolje pristajanje podacima. Ovi rezultati nisu u skladu s o¢ekivanjima, jer se
u nekim istrazivanjima Reevea i suradnika (Reeve i Cheon, 2011 te Reeve, Lee, Kim i Ahn
prema Reeve-u, 2012) pokazalo da je ukljucenost potpuni medijator u odnosu izmedu
motivacije 1 postignuca jedino kada se ukljuCenost operacionalizira kao cetverofaktorski
konstrukt (osim bihevioralne, kognitivne 1 emocionalne ukljucenosti obuhvaca i proaktivnu

ukljucenost).

Jedno od mogucih objasnjenja dobivenih rezultata je razliCita operacionalizacija
motivacije. Naime, u ovom istrazivanju je uc¢eni¢ka motivacija obuhvatila i samoefikasnost i
subjektivnu vrijednost fizike, a posredno i zadovoljenost temeljnih psiholoskih potreba (preko
nastavni¢kog stila motiviranja ucenika iz okvira motivacijske teorije samodeterminacije i
odnosa s vr$njacima koji takoder zadovoljavaju neke temeljne psiholoske potrebe primjerice,
povezanosti). U istrazivanjima Reevea i suradnika motivacija je operacionalizirana ili kao
stupanj zadovoljenosti psiholoskih potreba (Reeve i Tseng, 2011) ili kao akademska efikasnost
(Reeve i Cheon, 2011 te Reeve i sur., 2011 prema Reeve, 2012) ili kao motivacijska orijentacija
prema ovladavanju gradivom (Reeve i sur., 2011 prema Reeve, 2012), pri ¢emu se u potonjem
istrazivanju ukljucenost u ucenje nije pokazala kao potpuni medijator u odnosu izmedu
motivacije i postignuca. Stoga je mogucée da je obuhvatnija operacionalizacija motivacije u
nasem istrazivanju, u kojem smo ukljucili vise konceptualizacija u¢enicke motivacije jedan od
razloga Sto se ukljucenost u ucenje fizike pokazala kao potpuni medijator izmedu ucenickih
osobina i kontekstualnih varijabli te ocjena iz fizike i zadovoljstva u Skoli. Naime, jedna od
vaznih motivacijskih varijabli u ovom istrazivanju je subjektivna vrijednost fizike iz okvira

motivacijske teorije ocekivanja i vrijednosti (Wigfield i Eccles, 2000), koja nije obuhvacena u
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spomenutim istrazivanjima Reevea i suradnika (vidi Reeve, 2012). Obuhvatnija
operacionalizacija uceniCke motivacije zajedno s uceniCkim osobinama i kontekstualnim
varijablama gotovo su u potpunosti objasnili u¢enicku ukljuc¢enost u ucenje fizike (ukupno 98%
objasnjene varijance ukljuCenosti u ucenje fizike) pri ¢emu su se znacajnim prediktorima

ukljucenosti u ucenje fizike pokazali savjesnost i subjektivna vrijednost fizike.

No, iako se ukljuCenost u ucenje fizike u ovom istrazivanju pokazala kao potpuni
medijator, navedenim modelom je objasnjeno 26% varijance ocjena iz fizike te 25% varijance
zadovoljstva u Skoli. Postotak objasnjenog postignuca je sli¢an kao u istrazivanju Reevea i
Tsenga (2011) u kojem je ukljucenost u ucenje, operacionalizirana kao cetverofaktorski
konstrukt, objasnila 30% varijance postignu¢a operacionaliziranog prosjekom ocjena iz
razlicitih predmeta. Postotak objaSnjene varijance ocjena iz fizike te zadovoljstva u skoli u
nasem bi istrazivanju vjerojatno bio veci da je konceptualizacija ukljuéenosti u ucenje fizike
obuhvatila 1 proaktivnu ukljucenost. Naime, proaktivna ukljuenost u ucenje predstavlja
ucenicku konstruktivnu ukljuc¢enost u okviru koje ucenici pokusavaju personalizirati i obogatiti
svoje ucenje (Reeve i Tseng, 2011). Tako, primjerice, proaktivna uklju¢enost moze obuhvatiti
postavljanje pitanja, davanje prijedloga, izrazavanje vlastitih preferencija i interesa u pogledu
sadrzaja gradiva ili izrazavanje vlastitih razmiSljanja, traZenje pojaSnjenja ili konkretnih
primjera za apstraktne koncepte i sliéno. Prema navedenim autorima, uobiCajena i u
istrazivanjima uvrijeZena trokomponentna operacionalizacija, odnosi se viSe na reaktivnu
ukljucenost (ucenici kroz tri aspekta ukljucenosti slijede ono $to nastavnici od njih traze), dok
kroz prokativnu uklju¢enost ucenici nastoje uciniti ucenje zabavnijim, modificirati proces
ucenja kroz davanje vlastitih prijedloga te proSiriti mogucénosti za bolje razumijevanje gradiva.
Taj se aspekt ukljucenosti za predmet poput fizike, koji se sastoji od gradiva razlicite razine
apstraktnosti, ¢ini vrlo vaznim. Takoder, proaktivna ukljucenost ucenika je primijecena i u
okviru kvalitativnog istraZivanja o ukljucenosti ucenika u ucenje sa stajaliSta ucitelja fizike
(Petricevi€ 1 sur., 2018), pa se ¢ini vaznim ukljuciti je u buduca istrazivanja o ukljucenosti
ucenika u ucenje fizike. No, vazno je spomenuti i kako su se, u okviru drugog istraZzivackog
problema pojavili problemi s testiranjem modela zbog velikog broja ukljucenih varijabli 1
parametara koji se procjenjuju, te je zbog toga navedene rezultate potrebno dodatno provjeriti

u buduéim istraZivanjima.

U svjetlu ranije spomenutih razli¢itih modela ukljuenosti, mozemo rec¢i da rezultati
ovog istrazivanja potvrduju ulogu ukljucenosti kao medijatora u odnosu izmedu okolinskih i

individualnih karakteristika s jedne strane te ishoda kao $to je to predvideno u Kontekstualnom
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modelu ucenicke ukljucenosti (Lam 1 sur., 2012), Procesnom modelu razvoja identiteta
(Connell 1 Wellborn, 1991), Dinamickom modelu razvoja motivacije i u¢enicke ukljucenosti i
neukljucenosti (Skinner i Pitzer, 2012) te Dijalektickom okviru nastavnik-ucenik (Reeve,
2012). Takoder, u ovom se istrazivanju nije pokazala znac¢ajna uloga nastavnika i vr8njaka kao
konteksta na ukljucenost u ucenje fizike vjerojatno zato sto je u modelu predviden direktni efekt
kontekstualnih varijabli na u¢eni¢ku ukljucenost u ucenje fizike, a ne preko motivacije kao $to

je to slu¢aj u spomenutim modelima.

Nadalje, od motivacijskih varijabli koje su obuhvacene u ovom istrazivanju u
zajednic¢kom modelu, a koje su proizasle iz tri teorijska okvira (Teorija socijalnih kognicija,
Teorija samodeterminacije i Teorija o¢ekivanja i vrijednosti) najvaznija za predvidanje ukupne
ukljucenost u ucenje fizike se pokazala subjekivna vrijednost fizike (interes za fiziku te
procjena korisnosti i vaznosti fizike). Iako se, u okviru prvog istrazivackog problema, pokazalo
da samoefikasnost u fizici kao i kontekstualne varijable imaju znacajnu ulogu u predvidanju
sva tri odvojena aspekta ukljuCenosti u ucenje fizike, u medijacijskom modelu jedino
subjektivna vrijednost fizike znacajno predvida ukupnu ukljucenost u ucenje fizike. Drugim
rijeima, motivacijske varijable vrijednosti fizike (uz u€enicku savjesnost) imaju najvazniju
ulogu za predvidanje ukupne ukljucenosti u ucenje fizike (istovremeno objedinjene

bihevioralne, kognitivne 1 emocionalne ukljucenosti u u€enje fizike).

5.3. Profili uklju¢enosti u u¢enje fizike (treci istrazivac¢ki problem)

U okviru provjere treceg istrazivackog problema, sukladno o¢ekivanjima, pokazala su
se tri profila uc¢enicke ukljucenosti u ucenje fizike. No, ti su profili nesto drugaciji u odnosu na
ocekivane, pa je hipoteza H10a samo djelomi¢no potvrdena. Naime, iako je bilo predvideno da
¢e se pokazati profili ucenika s optimalnom (visoko izrazena sva tri aspekta ukljucenosti),
anksioznom (visoko izrazenom bihevioralnom, ali niskom kognitivnom i emocionalnom
ukljucenosti) 1 niskom ukljucenosti u ucenje fizike (nisko izrazena sva tri aspekta ukljucenosti
u ucenje fizike), u ovom su se istrazivanju pokazali profili optimalne ukljucenosti, anksiozne
ukljucenosti (visoko izraZzena bihevioralna i kognitivna uklju¢enost koju prate negativne
emocije za vrijeme ucenja fizike) i profil umjerene ukljucenosti u ucenje fizike (umjerena

bihevioralna, kognitivna i emocionalna ukljucenost u ucenje fizike).

Dobiveni rezultati su djelomicno u skladu s istrazivanjem Mili¢ (2016), u kojem su se
isto pokazala tri profila ukljucenosti u ucenje fizike. U navedenom istrazivanju su profili
takoder obuhvatili optimalnu ukljucenost (visoko izrazena sva tri aspekta ukljucenosti), ali

druga dva profila su se odnosila na visoko izrazenu kognitivnu ukljuc¢enost (i nisko izrazena
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druga dva aspekta ukljucenosti) te visoko izrazenu emocionalnu ukljuc¢enost (i nisko izrazena
druga dva aspekta ukljucenosti). Moguce je da je do razli¢itih profila uklju¢enosti u ucenje
fizike u ovom 1 naSem istrazivanju doslo zbog razli¢itih uzoraka. Naime, istrazivanje Mili¢
(2016) je provedeno na uzorku ucenika srednjih $kola. Moguce je da se na razli¢itim uzrastima
dobivaju razli€iti profili ukljucenosti u ucenje fizike, jer se u nasem istrazivanju nije pokazao
profil niske ukljuc¢enosti u ucenje fizike. Iako su tri aspekta ukljucenosti kod profila umjerene
ukljucenosti bili nize izrazeni u odnosu na profil optimalne i anksiozne ukljucenosti, oni su i
dalje umjereno izrazeni kod uc¢enika osnovnih skola, tj. kre¢u se oko sredisnjih vrijednosti skala
uklju€enosti u ucenje fizike. Razlog tome moze biti §to gradivo fizike u osnovnoj Skoli
obuhvaca osnove fizike kako bi ga ucenici osnovne Skole mogli svladati. S godinama
Skolovanja se gradivo usloznjava i u tom pogledu je moguée da ucenici gradivo fizike u srednjoj
Skoli dozivljavaju zahtjevnijim u odnosu na gradivo osnovne $kole te neki ucenici razvijaju
profil niske ukljucenosti na pojedinim (ili svim) aspektima ukljucenosti. Takoder, do ovakvih
rezultata je moglo do¢i i zbog metodoloskih nedostataka istrazivanja. Naime, kao §to je to inace
slucaj s longitudinalnim istrazivanjima, dio podataka (0d 191 ucenika) je iskljucen iz kona¢nog
uzorka jer se njihovi rezultati u tri tocke istrazivanja nisu mogli spojiti. Moguce je da je medu
tim ucenicima veci postotak ucenika s nizom ukljucenosti u ucenje fizike, pa ti profili nisu

mogli do¢i do izraZaja u naSem istrazivanju.

Najveci broj ucenika (47%) je pokazao profil optimalne ukljucenosti u u€enje fizike,
dok je otprilike podjednaki broj ucenika pokazao profil anksiozne i umjerene ukljucenosti
(28% odnosno 25%). Naizgled su ovo dobri rezultati, budu¢i da polovica u¢enika pokazuje
optimalnu ukljuc¢enost u ucenje fizike, a nije se pokazao profil niske ukljucenosti u ucenje
fizike. No, kako je moguce da je ovakav rezultat posljedica metodoloskih nedostataka
istrazivanja, buduca istrazivanja jo$ trebaju utvrditi u kolikoj mjeri je zastupljen profil niske
ukljucenosti u ucenje fizike na uzorku ucenika osnovnih kola i s kojim varijablama se taj profil

uklju€enosti moze povezati.

Nadalje, sukladno o¢ekivanjima potvrdile su se hipoteze o razlikama izmedu tri profila
ucenika u pogledu samoefikasnosti u fizici, vrijednosti fizike, ocjenama iz fizike te zadovoljstva
u skoli. Kao §to je 1 o¢ekivano, ucenici s optimalnom ukljucenosti u ucenje fizike su znacajno
viSom procijenili svoju samoefikasnost u fizici u odnosu na ucenike s profilom anksiozne 1
umjerene ukljucenosti u ucenje fizike, ¢ime je potvrdena hipoteza H10b. Nadalje, ucenici
optimalne ukljuéenosti procjenjivali su fiziku znacajno zanimljivijom i korisnijom u odnosu na

ucenike s druga dva profila ukljucenosti, ¢ime su potvrdene i hipoteze H10c i H10e. Takoder,
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optimalno ukljuceni ucenici su postizali i znac¢ajno bolje ocjene iz fizike, a i svoje zadovoljstvo
u Skoli su procijenili vi§im u odnosu na ucenike s druga dva profila ukljuc¢enosti, ¢ime su i
hipoteze H10f i H10g potvrdene. Ucenici s optimalnom i anksioznom ukljucenosti u ucenje
fizike nisu se razlikovali u procjeni vaznosti fizike, ali su ucenici s optimalnom ukljuc¢enosti
znacajno visom procjenivali vaznost fizike u odnosu na ucenike s umjerenom ukljucenosti u

ucenje fizike, ¢ime je hipoteza H10e djelomi¢no potvrdena.

U istrazivanju Mili¢ (2016) takoder se pokazalo da ucenici optimalne ukljucenosti
viSom procjenjuju subjektivnu vrijednost fizike u odnosu na druga dva profila ucenicke
ukljucenosti u ucenje fizike. No, u tom je istraZzivanju subjektivna vrijednost fizike
operacionalizirana kao jedan faktor koji objedinjuje interes, korisnost i vaznost fizike, pa nema
podataka o pojedinim aspektima subjektivne vrijednosti fizike. U ovom su istrazivanju ucenici
optimalne ukljucenosti fiziku procjenili zanimljivijom 1 korisnijom u odnosu na ucenike s
profilom anksiozne i umjerene ukljucenosti u u¢enje fizike, no kada je u pitanju vaznost fizike
i u€enici s optimalnim i anksioznim profilom su fiziku procjenili jednako vaznom. Ucenici
anksioznog profila ukljucenosti imaju visoko izrazenu bihevioralnu i kognitivnu ukljucenost,
ulazu puno truda u ucenje fizike i vazno im je ostvariti visoke ocjene, ali ta nastojanja ne prate
pozitivne emocije. Iako su im ocjene vazne i uspjeh u fizici povezuju sa slikom o sebi, ovi
ucenici su u manjoj mjeri fiziku procjenili zanimljivom 1 korisnom, a takoder su postigli 1 nize
ocjene 1 manje zadovoljstvo u Skoli u odnosu na u€enike optimalnog profila ukljuc¢enosti u
ucenje fizike. Buduéi da se ova dva profila ukljucenosti razlikuju jedino u izraZenosti
emocionalne ukljucenosti u uc¢enje fizike, a ucenici s profilom optimalne ukljuc¢enosti viSom
procjenjuju samoefikasnost u fizici, interes 1 korisnost fizike te postizu bolje ocjene i
zadovoljniji su u Skoli u odnosu na ucenike s profilom anksiozne ukljucenosti, to ukazuje na

vaznost pozitivnih emocija za vrijeme ucenja fizike.

S druge strane, ucenici s profilom anksiozne ukljucenosti svoju samoefikasnost u fizici
1 vrijednost fizike procjenjuju viSom te su zadovoljniji u Skoli u odnosu na uc¢enike s umjerenom
ukljuéenosti iako efekti nisu veliki. Kada je rije¢ o ocjenama iz fizike, ucenici anksioznog
profila ukljucenosti su postigli bolje ocjene u odnosu na ucenike s profilom umjerene
ukljucenosti, no i tu je veli¢ina efekta tih razlika mala. Drugim rijecima, iako su im ocjene iz
fizike vrlo vazne, ucenici s profilom anksiozne ukljuc¢enosti postizu tek nesto malo viSe ocjene
u odnosu na ucenike s profilom umjerene ukljuCenosti u ucenje fizike. No, takoder, veliina
efekta kada je u pitanju razlika ocjena iz fizike izmedu optimalno i anksiozno ukljucenih

ucenika je mala, dok je velicina efekta kada je u pitanju razlika ocjena iz fizike izmedu
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optimalno 1 umjereno ukljucenih ucenika srednje veli¢ine. To znaci da anksiozno ukljuceni
ucenici postizu visoke ocjene slicno kao i optimalno ukljuceni ucenici zbog svoje visoke
kognitivne i emocionalne ukljucenosti §to je u skladu s nalazima istrazivanja Conner i Pope

(2013).

Nadalje, u istrazivanju Conner i Pope (2013) se pokazalo da ucenici s niZom
kognitivnom i emocionalnom ukljucenosti (procjenjivana je opca ukljuCenost u ucenje)
dozivljavaju viSe stresa povezanim sa Skolom te imaju viSe izrazene internalizirane i
cksternalizirane poteSkoce. Stoga se ocekivalo da ¢e ucenici anksioznog profila i profila
umjerene ukljucenosti u uéenje fizike u ovom istrazivanju imati manje izrazeno zadovoljstvo u
Skoli u odnosu na profil optimalne ukljucenosti u ucenje fizike $to je i potvrdeno. Ucenici s
profilom anksiozne ukljucenosti su pokazali nize zadovoljstvo u Skoli u odnosu na ucenike s
profilom optimalne ukljucenosti u uéenje fizike i vise zadovoljstvo u skoli u odnosu na ucenike
s profilom umjerene ukljucenosti u ucenje fizike. Kognitivna uklju¢enost u ucenje fizike
zajedno s bihevioralnom ukljuéenosti dodatno doprinosi postignuéu iz fizike $to je ucenicima s
anksioznom ukljuéenosti posebno vazno, a kako je zadovoljstvo u skoli povezano sa skolskim

postignu¢em (Huebner, 1994), ovi su rezultati razumljivi.

Sveukupno rezultati vezani uz tre¢i istrazivacki problem ukazuju na to da je za
postignuce iz fizike i zadovoljstvo u skoli vazna optimalna ukljucenost: ulaganje truda u
terminima paznje, koncentracije 1 izvrSavanje zadanih zadataka iz fizike kao 1 ucenje fizike s

razumijevanjem koje prate pozitivne emocije.
5.4. Doprinosi i ogranicenja istraZivanja te smjernice za buduca istraZzivanja

Teorijski doprinos ovog istrazivanja se ogleda u tome Sto su u okviru testiranih modela
koristena tri teorijska okvira motivacije (Teorija socijalne kognicije, Teorija samodeterminacije
1 Teorija ocekivanja i vrijednosti) te koncept ukljucenosti. S obzirom na to da su hipoteze
istrazivanja proizasle iz navedenih teorijskih okvira u ve¢oj mjeri potvrdene, moze se re¢i da

ovo istrazivanje daje doprinos smislu dodatne potvrde navedenih teorija.

Nadalje, teorijski doprinos ovog istrazivanja je | §to je u njemu koriStena
trokomponentna konceptualizacija predmetno specifi¢ne ukljucenosti u nastavu i ucenje fizike.
Na ovaj naéin je uklju¢enost u ucenje fizike jasno definirana i ne preklapa s drugim
psihologijskim konstruktima poput motivacije te se u okviru koristene konceptualizacije jasno
mogu razdvojiti prediktori i ishodi od indikatora ukljucenosti u ucenje fizike. KoriStenje

trokomponentne konceptualizacije omogucuje bolje razumijevanje ukljucenosti u ucenje fizike
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jer istovremeno obuhvaca uceni¢ko ponasanje, kognicije 1 emocije. Takoder, istrazivanje
prediktora odvojenih aspekata ukljucenosti u ucenje fizike je omogucéilo bolje razumijevanje
doprinosa pojedinih prediktora bihevioralnoj, kognitivnoj i emocionalnoj ukljucenosti u uéenje
fizike.

Teorijski doprinos je i §to su ovom istrazivanju obuhvacéeni odvojeni aspekti subjektivne
vrijednosti fizike (interes, korisnost i vaznost) Koji su se u dosada$njim istrazivanjima U
kontekstu fizike istrazivali kao jednofaktorski konstrukt (Kovacevi¢; 2017; Mili¢, 2016;
Putarek i sur., 2016). Na ovaj nacin su dobivene vazne informacije o doprinosu pojedinih

aspekata subjektivne vrijednosti fizike razli¢itim aspektima ukljucenosti u uéenje fizike.

Nadalje, rezultati vezani uz drugi istrazivacki problem su pokazali da je uklju¢enost u
ucenje fizike mehanizam preko kojeg ucenicka savjesnost i subjektivna vrijednost fizike vode
vis§im ocjenama iz fizike i zadovoljstvu u $koli. Ovi rezultati potvrduju teorijske modele u
kojima je ukljucenost ima ulogu medijatora u odnosu izmedu motivacije i obrazovnih
o¢ekivanja poput ostvarenih ocjena. Osim toga, u okviru drugog istrazivackog problema,
istovremeno uklju¢ivanje motivacijskih varijabli iz tri teorijska okvira je dalo teorijski doprinos
u smislu utvrdivanja znacajnih motivacijskih varijabli za predvidanje ukupne ukljucenosti u
ucenje fizike (objedinjene bihevioralna, kognitivna i emocionalna uklju¢enost). lako se u okviru
prvog istrazivackog problema moze vidjeti da motivacijske varijable iz sva teorijska okvira
imaju vaznu ulogu u predvidanju tri odvojena aspekta ukljucenosti u ucenje fizike, u
medijacijskom modelu se pokazalo da subjektivna vrijednost fizike (interes za fiziku te procjena
korisnosti i vaznosti fizike) i uéenicka savjesnost znacajno predvidaju ukupnu ukljucenosti u

ucenje fizike koja vodi uspjehu u fizici 1 zadovoljstvu u Skoli.

KoriStenje longitudinalnog nacrta je omogucilo zaklju€ivanje o odnosu izmedu
ukljucenosti i ishoda (ocjena iz fizike ze zadovoljstva u skoli), dok je koriStenje metode
viSerazinskog linearnog modeliranja omogucilo razdvajanje individualnih 1 kontekstualnih
efekata prilikom istrazivanja doprinosa razliitih prediktora pojedinim aspektima ukljucenosti

u ucenje fizike.

Takoder, prednost istrazivanja je i to §to je provedeno na uzorku ucenika 7. razreda
osnovne Skole, pa daje vrijedne informacije o ukljucenosti u ucenje fizike kada se ucenici tek
susrecu s formalnim ucenjem fizike i u razdoblju kada se prema prijasnjim istraZivanjima

pokazalo da interes za fiziku pocinje opadati (Haussler, 1987).
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Jedno od ogranienja 0vog istrazivanja je vezano uz longitudinalni nacrt. Kako se dio
podataka ucenika koji su sudjelovali u tri tocke ispitivanja nije mogao spojiti, istrazivanje je
optere¢eno osipanjem ispitanika. Tako je moguce da se zbog toga u ovom istrazivanju nije
pokazao profil niske uklju¢enosti u¢enika u uéenje fizike, iako je moguce i da je taj profil malo
zastupljen na uzorku ucenika osnovne Skole 1 to u 7. razredu, kada se ucenici tek susrecu s
predmetom fizike. U svakom slucaju, kako bi se izbjeglo osipanje ispitanika, u budué¢im
istrazivanjima bi trebalo razmisliti o boljem nacinu Sifriranja upitnika. Naime, dio podataka u
istrazivanju se nije mogao iskoristiti u analizama, jer su ucenici pisali razlicite Sifre u tri tocke
istrazivanja. Dobra §ifra za uéenike u osnovnoj skoli bi trebala ukljucivati kombinaciju brojeva
i/ili slova koja je nepromjenjiva kroz vrijeme (u ovom istrazivaju Sifra ukljucivala dio broja

mobitela Sto je promjenjivo), ne previse sloZena i lako pamtljiva.

Dio nedostataka istrazivanja vezan je uz koriStene instrumente. Naime, iako ucenici
najbolje mogu procijeniti vlastitu uklju¢enost, instrumenti samoprocjene su podlozni davanju
socijalno pozeljnih odgovora. Na prisutnost socijalno pozeljnog odgovaranja u ovom
istrazivanju mogu upucdivati asimetri¢ne distribucije varijabli samoefikasnosti u fizici, interesa
za fiziku te korisnosti i vaznosti fizike koje su sve pomjerene prema visim vrijednostima, iako
to moZe biti rezultat i po€etnih nerealno visokih procjena koje se stjecanjem vise iskustva s
predmetom fizike mogu mijenjati. U svakom slucaju, kako bi se izbjegli problemi vezani uz
socijalno poZeljno odgovaranje, u buduc¢im istrazivanjima je potrebno kombinirati rezultate na

upitnicima samoprocjene te neke od kvalitativnih metoda poput intervjua ili fokusnih grupa.

Nedostatak istrazivanja su i nize pouzdanosti skala bihevioralne uklju¢enosti u ucenje
fizike (o = .65) i skale nastavnicke strukture (a. = 0.68). Osim toga, iako je TASC upitnik na
uzorku ucenika u hrvatskim osnovnim skolama pokazao trofaktorsku strukturu kao 1 originalni
upitnik, raspored Cestica je bio donekle drugaciji u odnosu na originalni upitnik. Stoga je
preporuka u buducim istrazivanjima koristiti drugi upitnik za procjenu nastavnickog stila

motiviranja ucenika s boljim psihometrijskim karakteristikama.

Jedno od nedostataka istrazivanja je i to Sto konceptualizacija ukljucenosti nije
obuhvatila proaktivnu ukljucenost. Kako je ve¢ prije navedeno, proaktivna ukljucenost
podrazumijeva konstruktivni doprinos u¢enju i obogacivanje procesa uc¢enja u vidu postavljanja
pitanja, davanja prijedloga, pretpostavljanja odnosa medu varijablama, traZzenje konkretnih
primjera za apstraktne koncepte i sliéno (Reeve, 2012). Osim §to se ¢ini vrlo vrijednim
konstruktom za istrazivanje ukljucenosti u predmet fizike Cije se gradivo sastoji od sadrzaja

razli¢ite apstraktnosti, proaktivna ukljuc¢enost se pokazala vaznim konstruktom u kvalitativnom
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istrazivanju ukljucenosti u ucenje sa stajalista ucitelja fizike (Petricevic i sur., 2018). Stoga bi
konstrukt proaktivne ukljucenosti trebalo ukljuciti u buduca istrazivanja ukljucenosti u uc¢enje
fizike.

Takoder, nedostatak ovog istrazivanja je i $to je obuhvatio veliki broj varijabli koje su
donekle preklapajuce (primjerice osobine licnosti i motivacija ucenika), zbog ¢ega su se javile
poteskoce u testiranju uloge ukljucenosti u ucenje fizike kao medijatora u odnosu izmedu

individualnih i kontekstualnih varijabli te ocjena iz fizike i zadovoljstva u skoli.

Kako je fokus istrazivanja bio na ukljucenosti ucenika u ucenje fizike u 7. razredima
osnovne Skole, rezultati strazivanja se ne mogu generalizirati na u¢enike visih razreda. Takoder,
kako je istrazivanje provedeno na uzorku ucenika iz zagrebackih osnovnih §kola u budué¢im
istrazivanjima je potrebno provjeriti mogu li se rezultati generalizirati na ostale osnovne skole

u Hrvatskoj.

Nadalje, kako su modeli objasnili 52% varijance bihevioralne ukljuc¢enosti, 53%
varijance kognitivne ukljucenosti i 42% emocionalne ukljuc¢enosti u ucenje fizike, vidimo da je
ostalo za objasniti jo§ skoro 50% posto bihevioralne i kognitivne ukljuéenosti u ucenje fizike,
a kod emocionalne ukljuéenosti jos i vise od toga. U uvodnom dijelu rada je navedeno da vaznu
ulogu u objaSnjavanju ukljucenosti u ucenje imaju i varijable izvan Skolskog okruZenja poput
odnosa s roditeljima (Lam i sur., 2012; Skinner i Pitzer, 2012), pa je za pretpostaviti da dio
varijance uklju¢enosti u uéenje fizike ¢ine varijable vezane uz roditelje poput odnosa s djecom
1 vaznosti koje roditelji pridaju Skolovanju (Petrievi¢ i sur., 2018). Takoder, s obzirom da je
rije¢ o predmetu Cije je gradivo razlicitih razina apstraktnosti, vaZan dio varijance ukljucenosti
u ucenje fizike vjerojatno Cine 1 intelektualne sposobnosti ucenika, koje u ovom istraZivanju
nisu uzete u obzir. Nadalje, u okviru kvalitativnog istrazivanja o ukljuCenosti u ucenje sa
stajaliSta ucitelja fizike (Petrievi¢ i sur., 2018) ucitelji su istaknuli da je strah od fizike nesto
na Sto ucitelji fizike Cesto nailaze i s ¢ime se ,,bore®, jer ucenici u 7. razred dolaze s percepcijom
predmeta fizike kao teSkog, zbog kojeg u pocetku imaju strah 1 zbog kojeg su manje spremni
ukljucivati se u ucenje fizike. U navedenom istrazivanju su ucitelji fizike istaknuli 1 ucenje
ucenika za ocjenu kao vaznu odrednicu ucenicke ukljucenosti u ucenje fizike, kao i slabu
matemati¢ku samoefikasnost kao odrednicu slabije ukljucenosti u ucenje fizike, pa su to takoder
neke od varijabli koje bi dodatno mogle objasniti varijable ukljucenosti u ucenje fizike i koje

bi takoder trebalo ukljuciti u buduca istrazivanja o ukljucenosti ucenika u ucenje fizike.
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5.5. Prakti¢ne implikacije

Iako su osobine li¢nosti relativno stabilne dispozicije (McCrae i Allik, 2002),
poznavanje povezanosti osobina licnosti s razliitim aspektima uklju¢enosti moze biti korisno
u prakti¢nom radu. Tako, primjerice, poznajuéi da je ucenicka savjesnost pozitivan prediktor
bihevioralne i kognitivne ukljucenosti u uc¢enje fizike, ucitelji mogu manje savjesnim ucenicima
pomo¢i u reguliranju vlastitog ucenja daju¢i im smjernice kako ucinkovitije organizirati i
planirati svoje ucenje fizike. Te smjernice mogu ukljucivati isticanje na Sto se treba usmjeriti u
zadacima te kako postaviti ciljeve i podciljeve u ucenju fizike. Vazno je pratiti napredak
ucenika, a davanje jasnih i detaljnih povratnih informacija ¢e pomo¢i uc¢enicima u reguliranju

vlastitog u¢enja (Chung i Yuen, 2011).

Nadalje, ekstraverzija se pokazala kao pozitivni prediktor emocionalne ukljuéenosti u
ucenje fizike Sto znaci da ekstravertirani u¢enici imaju pozitivne emocije za vrijeme ucenja
fizike. No, kako ekstraverzija, zbog svoje usmjerenosti na drustvo moze ometati ucenike u
bihevioralnom i kognitivhom uklju¢ivanju u u€enje fizike, vazno je prepoznati ove ucenike i
pomoc¢i im da se viSe usmjere na ulaganje truda, paZznje i koncentracije te povezivanje gradiva
fizike. To se moze posti¢i ukljuc¢ivanjem ekstravertiranih ucenika u grupne aktivnosti na nastavi
I grupne projektne zadatke u kojima njihove osobine dolaze do izrazaja (Schmeck i Lockhart,
1983), a ujedno omoguéavaju stjecanje novih znanja udubljivanjem u zadane aktivnosti i
projektne teme iz fizike. S druge strane, introvertiranim ucenicima treba omoguciti vise
samostalnih zadataka, jer se oni u takvim uvjetima najbolje mogu bihevioralno i kognitivno
ukljucivati u ucenje fizike. Ipak, povremeno uklju¢ivanje introvertiranih uc¢enika u grupni rad

njima omogucava prilike za nova iskustva.

Kako je emocionalna stabilnost vazna odrednica emocionalne ukljucenosti u ucenje
fizike, a pozitivne emocije su Cesto prethodnici bihevioralne ukljucenosti u ucenje fizike (Li i
sur., 2010; Skinner i sur., 2008), vazno je pomo¢i anksioznim ucenicima u pocetnom
suocavanju sa strahom od fizike, ali 1 drugim za njih stresnim situacijama. Preporuka je uc¢enike
s niZom emocionalnom stabilnosti ne izlagati stresnim situacijama poput rjeSavanja zadataka iz
fizike pred cijelim razrednim odjeljenjem, ali im omoguciti postizanje uspjeha i pazljivo davati

povratne informacije.

S obzirom da je ucenicka samoefikasnost vazan prediktor sva tri aspekta ukljucenosti u
ucenje fizike, vazno je razvijati uceniCku samoefikasnost u fizici. To se moze postici
zadavanjem zadataka umjerene tezine koje ucenici mogu svladati i tako posti¢i uspjeh

(Margolis i McCabe, 2006). Postizanje uspjeha moze povecati ucenicku samoefikasnost i
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poboljsati uspjesnost pri ¢emu postizanje uspjeha Kkoji nastaju kao rezultat prevladavanja
izazova snaznije doprinose razvoju uvjerenja o samoefikasnosti u odnosu na postizanje uspjeha
koje je lako ostvariti (Britner i Pajares, 2006). Stoga je vazno da zadaci iz fizike ne budu ni
prelagani, ali ni preteski kako bi ucenici mogli razviti stabilna uvjerenja o samoefikasnosti.
Nadalje, prac¢enje napretka, davanje detaljnih 1 jasnih povratnih informacija vezanih uz zadatke
(Margolis i McCabe, 2006) kao i poucavanje ucenika da su sposobnosti promjenjive i da se

mogu razvijati takoder pomaze razvoju predmetne samoefikasnosti (Bedford, 2017).

Kako su ucenicki interes za fiziku, te procjena korisnosti i vaznosti fizike vazne
odrednice ucenja fizike s razumijevanjem preporuka je poticati ova motivacijska uvjerenja kod
ucenika. Poticanje interesa za fiziku moze se posti¢i povezivanjem gradiva s osobnim
iskustvima ucenika, postavljanjem pitanja ¢iji odgovori rjeSavaju neke realne Zzivotne
problemske situacije, pokusima, demonstracijama i projektnim zadacima koji su uskladeni s
interesima ucenika te davanjem povratnih informacija tako da one prodube uenicki interes za

teme i sadrzaje iz fizike.

No, kada je u pitanju vaznost fizike, ucenike treba uputiti da u toj vaznosti ne treba
pretjerivati. Dobre ocjene i uspjesnost u fizici ne moraju biti pod svaku cijenu. Dobro je
nastojanja usmjeriti na ulaganje truda i razumijevanje gradiva, pri ¢emu ucenike treba upucivati
da se usporeduju sa sobom 1 vlastitim napretkom, a ne s drugima. Medutim, vazno je ucenike
poucavati da je doZivljavanje neuspjeha takoder vazan dio procesa ucenja. Naime, u
kvalitativnom istraZivanju o ukljucenosti u¢enika u ucenje sa stajaliSta ucitelja fizike (Petrievi¢
i sur., 2018), neki ucitelji fizike su naveli ,,da se ucenici ¢esto ne ukljucuju u rasprave na satu,
jer ih je strah da ¢e rec¢i nesto pogresno. To se dogada i u situacijama kada je nesto vrlo ocito
1 dogada se pred o¢ima ucenika. Primjerice, kada uciteljica fizike pomakne knjigu na stolu i
pitaucenike: ,,Zbog ¢ega se knjiga pomaknula?*, ucenici se ¢esto ne usude odgovoriti na pitanje
¢iji odgovor znaju ,,jer vjeruju da odgovor na predmetu fizike ne moze biti nesto ocito ili nesto
jednostavno®. Navedeno istrazivanje pokazalo je da ucitelji fizike puno truda ulazu kako bi
uklonili postojece strahove uc¢enika i krive pretpostavke o tome da ponudeni odgovori ucenika
moraju biti tocni kako bi se ukljucili u u€enje fizike. Jednako kao Sto je kriva pretpostavka
ucenika o tome da njihovi odgovori uvijek moraju biti to¢ni kako bi se ukljucili u raspravu, tako
je 1 kriva pretpostavka onih ucenika koji u velikoj mjeri povezuju uspjeh u fizici sa slikom o
sebi da uvijek moraju biti uspjesni u fizici ili da uvijek moraju dobiti dobre ocjene iz fizike.
Ako je takvo uvjerenje kod ucenika izrazeno, ono moze biti pokreta¢ i dovesti do ukljuéenosti

u terminima ulaganja truda i nastojanja ucenja s razumijevanjem, ali s druge strane, kao §to se
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pokazalo u ovom istrazivanju, ono moze za ucenika biti teret i dovesti do negativnih emocija
povezanih s uenjem fizike. S druge strane, poucavanje ucenika da su povremeni neuspjesi dio
procesa ucenja, moze ucenike osnaziti u jednom zdravom pogledu na ucenje fizike, opcenito
ucenje, ali 1 u smislu zivotnih vjestina koje ucenicima mogu koristiti i izvan Skolskog konteksta

i biti povezane s njihovom dobrobiti.

Nadalje, kako su nastavnicka struktura i nastavnicko poticanje autonomije vazne
odrednice ukljucenosti u ucenje fizike preporuka je da ucitelji fizike nastoje jasno izrazavati
svoja oCekivanja u vezi gradiva fizike, uvazavati uc¢enicke ideje, naglasavati korisnost gradiva

1 poticati u¢enike na samostalnost u rjeSavanje problema i zadataka.

Iako na prvi pogled moze izgledati da odnosi medu ucenicima u razredu nemaju
znacajnu ulogu za predmetno specificnu ukljucenost u ucenje fizike, ovo je istraZivanje
pokazalo da su konflikti medu uc¢enicima u razrednom odjeljenju znacajan negativni prediktor
emocionalne ukljucenosti u u€enje fizike. U¢itelji fizike ne moraju biti upoznati s postojanjem
konflikata medu ucenicima, ako se konflikti odvijaju izvan ucione. Medutim, ukoliko se
konflikti dogadaju da satovima fizike, vazno je da ucitelji interveniraju i onemoguce negativno
komentiranje razmiSljanja i ideja drugih ucenika te bilo kakvo podcjenjivanje ili
omalovaZavanje, kako bi sprjecili razvoj negativnih emocija na satovima fizike 1 s time

povezano bihevioralno i kognitivno neuklju¢ivanje u ucenje.

Za sva tri aspekta individualne ukljucenosti uc¢enika u ucenje fizike vaznima su se
pokazale varijable razredne motivacije. Sto je uenik u razrednom odjeljenju vise okruzen
ucenicima koji su motivirani za ucenje fizike to je visa i individualna ukljuc¢enost u ucenje
fizike. Kada je rije¢ o razrednom interesu za fiziku on je pozeljan jer dovodi do pozitivnih
emocija ucenika, no naglasak na zabavnoj strani fizike u razrednom odjeljenju moze ucenike
odvratiti od u¢enja s razumijevanjem. Stoga je vazno da uciteljima fizike pokusi i demonstracije
sluze za poticanje pocetnog interesa kod ucenika, nakon kojeg se naglasak stavlja na

razumijevanje odnosa izmedu pojava u podlozi prikazanog pokusa ili demonstracija.

Ovo istrazivanje je pokazalo da je ucenicka ukljuCenost u ucenje fizike potpuni
medijator u odnosu izmedu savjesnosti ucenika i subjektivne vrijednosti fizike te ocjena iz
fizike 1 zadovoljstva u skoli. To znaci da je ukljucenost u ucenje fizike mehanizam preko kojeg
savjesnost i ucenicka subjektivna vrijednost fizike vode do uspjesnosti u fizici, ali i zadovoljstva
u Skoli. Kako je u¢enicka ukljuéenost u ucenje fizike opazljiva i podlozna oblikovanju (Skinner
i Pitzer, 2012), ucitelji fizike mogu je oblikovati ponajviSe poti¢uéi interes ucenika za ucenje
fizike, naglasavaju¢i korisnost gradiva fizike i vaznost postizanja dobrih ocjena iz fizike, pri
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¢emu je vazno u tome ne pretjerivati i u smislu vaznosti ocjena ne stavljati preveliki pritisak na

ucenike.

Ovo istrazivanje je pokazalo i kako je za postignuce iz fizike i zadovoljstvo u skoli vazna
optimalna ukljucenost u ucenje fizike koja ukljucuje ulaganje truda u terminima paznje,
koncentracije i izvrSavanje zadanih zadataka iz fizike kao i ucenje fizike s razumijevanjem koje
prate pozitivne emocije. Pozitivne emocije vezane uz ucenje fizike se na pocetku 7. razreda,
kada ucenici dobivaju ovaj predmet, mogu potaknuti zanimljivim sadrzajima i pokusima koji
otkrivaju bogati svijet znanosti fizike, ali isto tako i uklanjanjem straha od fizike izbjegavanjem
autoritarnog pristupa te poticanjem ucenika na razmisljanje i iznoSenje vlastitih ideja bez straha

da ¢e biti ismijavani ili podcjenjivani (Petri¢evic i sur., 2018).

6. ZAKLJUCAK

Zakljuéno, moZzemo rec¢i da postoje razli€iti prediktori bihevioralnog, kognitivnog 1
emocionalnog aspekta ukljucenosti. Osobine uc¢enika koje ucenicima olakSavaju ulaganje truda,
paznje i koncentracije u ucenje fizike su ugodnost i savjesnost. Savjesnost u¢enicima olaksava
i udubljivanje u gradivo fizike i ucenje s razumijevanjem, dok ekstraverzija i emocionalna
stabilnost predvidaju dozivljavanje pozitivnih emocija za vrijeme ucenja fizike. Uvjerenja
ucenika o tome da ¢e mo¢i svladati zadatke koji se pred njih postavljaju vezane uz ucenje fizike,
kao i postojanje interesa za fiziku, vazne su individualne motivacijske varijable za sva tri
aspekta ukljucenosti u ucenje fizike. Koliko je u€enicima vazno biti dobar u fizici, imati dobre
ocjene u fizici 1 dobro razumijeti pojmove u fizici takoder znacajno predvida sva tri aspekta
ukljucenosti u ucenje fizike, ali ne na isti nacin, jer individualna vaznost fizike moze biti
kontraproduktivna. Sto uéenici vie povezuju uspjeh u fizici sa slikom o sebi to vise ulazu truda,
paznje 1 koncentracije u ucenje fizike te nastoje fiziku uciti s razumijevanjem, ali ako je
naglasak na povezivanju uspjesnosti u fizici sa slikom o sebi, u¢enje fizike ¢e biti praceno

negativnim emocijama.

lako je nastavnicka toplina povezana s ukljucenosti u ucenje fizike, za predvidanje
ukljucenosti u ucenje fizike su vaznije percepcija nastavnicke strukture i nastavnickog poticanja
autonomije. Individualna percepcija u€enika o svom ucitelju/uciteljici fizike koji ucenike potice
na samostalnost u u€enju te uvazava razmisljanja i ideje ucenika vazna je za bihevioralnu i
kognitivnu ukljucenost u ucenje fizike, dok je individualna percepcija dosljednosti i jasnih

ocekivanja vazna za bihevioralnu i emocionalnu ukljuc¢enost u ucenje fizike.
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Nadalje, ucenicka individualna percepcija odnosa medu ucenicima u razrednom
odjeljenju nema znacajnu ulogu za bihevioralnu i kognitivnu ukljucenost, ali percepcija
konflikata izmedu ucenika u razrednom odjeljenju predvida negativne emocije ucenika za
vrijeme ucenja fizike. Dobri odnosi medu uc¢enicima su povezani s ukljucenosti u ucenje fizike
1 oni su potrebni da se uobicajene aktivnosti u¢enja odvijaju bez poteskoc¢a, medutim percepcija
konflikata medu ucenicima u razrednom odjeljenju znacajno predvida negativne emocije

vezane uz ucenje fizike.

Veca okruZenost ucenika s uéenicima u razrednom odjeljenju Koji vjeruju da mogu
svladati zadatke iz fizike koji se pred njih postave dovodi do vece kognitivne i emocionalne
individualne ukljudenosti u udenje fizike. Sto je veéi razredni interes za fiziku to je vecéa
izrazenost pozitivnih emocija za vrijeme ucenja fizike, ali naglasak na zabavnu stranu fizike
moze ucenike odvratiti od udubljivanja u gradivo fizike i nastojanja razumijevanja odnosa medu
pojavama u podlozi zabavnih pokusa. Razredna percepcija korisnosti fizike je vazna za
bihevioralnu ukljuc¢enost u ucenje fizike. Nadalje, kada je ucenicima u razrednom odjeljenju
vazno postizanje uspjeha u fizici to je pokreta¢ za bihevioralnu i kognitivnu ukljuc¢enost u
ucenje fizike. No, naglasak na postizanje uspjeha u fizici i povezivanje tog uspjeha sa slikom u
sebi na razini razrednog odjeljenja, moze dovesti do negativnih emocija uc¢enika za vrijeme

ucenje fizike.

Razredna percepcija nastavnickog stila motiviranja u¢enika 1 odnosa medu ucenicima u
razredu se nisu pokazali vaznim prediktorima ukljucenosti u u€enje fizike u ovom istraZivanju.
Puno vaznijima na razini razrednog odjeljenja su se pokazale varijable razredne motivacije.
Primjerice, razredna samoefikasnost ili razredni interes ili razredna vaZnost 1 korisnost mogu
pozitivno djelovati na uceni¢ku ukljuenost u ucenje fizike, no ponekad poput razrednog
naglaska na zabavnoj strani fizike ili vaznosti ocjena iz fizike mogu djelovati negativno na

ucenicku kognitivnu odnosno emocionalnu ukljucenost u ucenje fizike.

U okviru drugog istrazivackog problema se pokazalo da je uklju¢enost u u€enje fizike,
koju ¢ine bihevioralni, kognitivni i emocionalni aspekt, potpuni medijator u odnosu izmedu
individualnih karakteristika ucenika (osobina li¢nosti 1 motivacije) i karakteristika okoline
(nastavnicki stil motiviranja ucenika i odnosi s vr$njacima) te ocjena iz fizike i zadovoljstva u
Skoli. Potpuna medijacija je dobivena kada je u okviru individualnih karakteristika uc¢enika
obuhvaceno viSe vrsta ucenickih motivacija: samoefikasnost u fizici (Bandura, 1986),

vrijednost fizike (Wigfield i Eccles, 2000) i zadovoljene temeljne psiholoSke potrebe za
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povezanosti, kompetencijom te autonomijom iz okvira motivacijske teorije samodeterminacije

(Deci 1 Ryan, 1985). Ovaj nalaz je potrebno provjeriti u buducim istrazivanjima.

U okviru treceg istrazivackog problema su se pokazala tri profila u¢enicke ukljucenosti
u ucenje fizike: profil optimalne ukljuc¢enosti (visoko izrazena sva tri aspekta ukljucenosti u
uCenje fizike), profil anksiozne uklju¢enosti (visoko izrazena bihevioralna i kognitivna
ukljucenost u ucenje fizike koju ne prate pozitivne emocije za vrijeme ucenja fizike) te profil
umjerene ukljucenosti u ucenje fizike (umjereno izrazena sva tri aspekta ukljucenosti u ucenje
fizike). Ucenici optimalne ukljucenosti U ucenje znacajno viSom procjenjuju vlastitu
samoefikasnosti u fizici, vrijednost fizike te imaju vise ocjene iz fizike 1 zadovoljstvo u Skoli u
odnosu na druga dva profila u¢eni¢ke ukljucenosti u uéenje $to ukazuje na vaznost optimalne
ukljucenosti u ucenje pri cemu ulaganje truda u ucenje i razumijevanje gradiva fizike prate i

pozitivne emocije za vrijeme ucenja fizike.
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8. PRILOZI

Prilog 1. Zavrsni oblici CPCQ i TASC upitnika primijenjenih u glavnom

istrazivanju

Tablica 30.

Zavrsni oblik cestica CPCQ upitnika nakon provedene eksploratorne faktorske analize i
dodatne sadrzajne analize Cestica

Uopce nije tocno Djelomi¢no

1 2 3

netocno netocno

4

Niti to¢no niti Djelomi¢no to¢no

5

U potpunosti

to¢no

U ovom razredu se osje¢am ugodno.

Osjecam da pripadam ovom razredu.

Volim svoj razred.

U ovom razredu mogu biti ono $to jesam.

U ovom razredu ucenici medusobno suraduju.

U ovom razredu u€enici pomazu jedni drugima.

U ovom razredu ucenici mnoge stvari rade zajednicki.
U ovom razredu se ucenici brinu jedni za druge.

U ovom razredu se ucenici svadaju jedni s drugima.

. U ovom razredu ucenici zlostavljaju druge uc¢enike.

. U ovom razredu se u¢enici medusobno vrijedaju.

. U ovom razredu su ucenici zlo¢esti jedni prema drugima.

. U ovom razredu su svi u¢enici prijatelji.

. U ovom razredu se svi uc¢enici medusobno vole.

. U ovom razredu se svi ucenici zajedno druze.

. U ovom razredu se svi ucenici osje¢aju kao dio razreda.

. U ovom razredu neki ucenici ne osjecaju pripadnost razredu.

. U ovom razredu se neki ucenici ne druze s ostalim u¢enicima.
. U ovom razredu ima ucenika s kojima se nitko ne Zeli druziti.

. U ovom razredu su neki uéenici ¢esto sami.
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Tablica 31.

Zavrsni oblik cestica TASC upitnika nakon provedene eksploratorne faktorske analize i

dodatne sadrzajne analize Cestica

4

U potpunosti to¢no

1 2 3
Uopce nije tocno Djelomi¢no neto¢no Djelomic¢no to¢no
1. Ucitelj/uciteljica fizike me dobro poznaje.
2. Ucitelj/uciteljica fizike mi poklanja paznju.
3. Ugitelj/uditeljica fizike razgovara sa mnom.
4. Mogu se osloniti na uéitelja/uciteljicu fizike kada su u pitanju vazne
stvari.
5. Ucitelj/uciteljica fizike je dosljedan/dosljedna u svom ponaSanju
prema meni.
6. Kada unecemu pogrijesim, ucitelj/uciteljica fizike se jednom ponasa
na jedan nacin, a drugi put na sasvim drugaciji nacin.
7. Ucitelj/uciteljica fizike ne daje jasno do znanja §to ocekuje od mene
na nastavi.
8. Ucitelj/uciteljica fizike mi pokazuje kako da samostalno rijeSim
problemske zadatke.
9. Ako ne mogu rijesiti problemski zadatak ucitelj/uciteljica fizike mi
pokazuje razli¢ite nacine na koje mogu pokusati rijesiti zadatak.
10. Prije nego Sto nastavi predavati gradivo ucitelj/uciteljica fizike se
pobrine da razumijemo gradivo koje smo do tad obradivali.
11. Ucitelj/uciteljica fizike provjeri jesmo li spremni prije nego $to nastavi
s gradivom.
12. Ucitelj/uciteljica fizike stalno kritizira moje uratke iz fizike.
13. Ucitelj/uciteljica fizike uvazava moje ideje.
14. Ucitelj/uciteljica fizike ne objaSnjava zbog ¢ega je ono §to uc¢imo
vazno.
15. Mogu se osloniti na u¢itelja/uciteljicu fizike kada mi je potrebno.
16. Ucitelj/uciteljica fizike svako malo mijenja svoje ponaSanje prema
meni.
17. Ucitelj/uciteljica fizike mi ne kaze jasno $to o¢ekuje od mene u skoli.
18. Cini mi se da mi u¢itelj/u¢iteljica fizike uvijek prigovara govoreéi mi
Sto da radim.
19. Ucitelj/uciteljica fizike ne uvazava moja razmisljanja.
20. Ucitelj/uciteljica fizike govori o tome kako mozemo koristiti gradivo

koje uc¢imo.

2
2
2

3
3
3
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