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Povezanost motivacijskih uvjerenja s ukljucenosti uc¢enika na nastavi fizike
Tena Janko
SAZETAK

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos motivacijskih uvjerenja i ukljucenosti ucenika
srednjih Skola na nastavi fizike, a kao teorijski okvir koristen je model ocekivanja i vrijednosti
Wigfielda 1 Eccles (2000). U istrazivanju je sudjelovalo 293 ucenika drugih i trecih razreda
srednje Skole. Primijenjeni su instrumenti koji mjere ukljuenost, samoefikasnost,
samoefikasnost u samoregulaciji te Cetiri komponente subjektivne vrijednosti (interes,
korisnost, vaznost, cijena truda). Znacajnim prediktorima bihevioralne ukljucenosti pokazali
su se samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji, interes i vaznost. Kao prediktori
kognitivne ukljucenosti izdvojili su se samoefikasnost u samoregulaciji, vaznost i cijena truda.
U analizi pozitivne emocionalne ukljuc¢enosti znacajnim prediktorima pokazale su se sve
ispitivane motivacijske varijable osim cijene truda, a znacajnim prediktorima negativne
emocionalne ukljucenosti pokazale su se samoefikasnost, vaznost i cijena truda. Opcenito se
moze zakljuciti da je pomocu analiziranih motivacijskih varijabli objasnjen relativno malen,
ali znacajan dio varijance ukljucenosti na nastavi fizike. Uvjerenja o kompetentnosti pokazali
su se boljim prediktorima bihevioralne i kognitivne ukljucenosti, dok na emocionalnu
ukljucenost vise utjecu subjektivne vrijednosti.

Kljucne rijeci: teorija ocekivanja 1 vrijednosti, uklju¢enost, samoefikasnost, samoefikasnost u
samoregulaciji

The relationship between motivational beliefs and student engagement in physics class
Tena Janko
ABSTRACT

The aim of this study was to examine the relationship between motivational beliefs and
student engagement in physics. Expectancy-value model developed by Wigfield and Eccles
(2000) was used as a theoretical framework. Participants were 293 second-year and third-year
high school students. Instruments assessing student engagement, students' self-efficacy
beliefs, self-regulatory efficacy, and subjective task values (attainment value, intrinsic value,
utility value and cost), were used in this study. Self-efficacy beliefs, self-regulatory efficacy,
intrinsic value and attainment value were identified as significant predictors of behavioral
engagement. Self-regulatory efficacy, attainment value and cost predicted cognitive
engagement. All predictor variables, except cost, were found to be significant predictors of
positive emotional engagement, while self-efficacy beliefs, attainment value and cost
predicted negative emotional engagement. In general, the results have shown a relatively
small, but significant contribution of motivational beliefs in prediction of student engagement
in physics. Competence beliefs were found to better predict behavioral and cognitive
engagement, while subjective task values were more significant contributors in prediction of
emotional engagement.

Key words: expectancy-value theory, student engagement, self-efficacy, self-regulatory
efficacy



UvOoD

Tijekom posljednjih nekoliko desetlje¢a razvijene su brojne motivacijske teorije
kojima se nastoji objasniti kako 1 zaSto ucenici teze ostvarenju obrazovnih ishoda,
usmjeravajuéi se na konstrukte poput samoefikasnosti, subjektivnih vrijednosti i interesa. Ta
su pitanja od posebne vaznosti istraziva¢ima koji nastoje utvrditi zaSto interes mladih za
matematiku 1 prirodne znanosti sve vise opada. Prema Simpkins, Davis-Kean 1 Eccles (2006),
srednjoskolska iskustva mladih ljudi s matematikom, fizikom i ostalim prirodnim znanostima
imaju dalekosezan utjecaj na njihove buduce akademske izbore. Motivacijske teorije, poput
modela ocekivanja i vrijednosti (Wigfield i Eccles, 2000), pretpostavljaju da su subjektivne
vrijednosti 1 uvjerenja o sebi klju¢an utjecaj na akademske odabire i postignuce. Teorija
o¢ekivanja i vrijednosti jedan je od najbitnijih konceptualnih okvira inspiriranih socijalno-
kognitivnim pristupom te je koriStena u brojnim istrazivanjima u podru¢ju akademske

motivacije (Chouinard, Karsenati 1 Roy, 2007).

Istrazivanja su takoder pokazala da postoje znacajne razlike u nacinu na koji su
ucenici ukljuéeni u aktivnost ufenja te se u suvremenim istrazivanjima motivacije u
obrazovanju sve viSe istrazuje uloga ukljucenosti u procesu ucenja i poucavanja. Interes za
istraZzivanjem konstrukta ukljucenosti u stalnom je porastu prije svega zbog njenog potencijala
u prevenciji brojnih negativnih akademskih ishoda, poput loSeg postignuca i1 odustajanja od
Skolovanja. Nalazi brojnih istrazivanja jasno pokazuju da su visoke razine ukljucenosti u
akademskim aktivnostima povezane s brojnim pozitivnim ishodima (Fredricks, Blumenfeld i

Paris, 2004), kao $to su bolje postignuce te uspjesan zavrSetak skolovanja.

Teorija ocekivanja i vrijednosti

Teorija oCekivanja 1 vrijednosti primijenjena je u razli¢itim podrucjima psihologije,
ukljucujuéi psihologiju obrazovanja te razvojnu psihologiju, a kao konceptualni okvir koriste
je brojni istraZivaci koji se bave motivacijom za postignuéem (Wigfield, Tonks 1 Lutz Klauda,
2009). U tom se modelu pretpostavlja da su ocekivanja i subjektivne vrijednosti direktni
prediktori postignuéa i izbora te da na njih same utje¢u brojni psiholoski, socijalni,
kontekstualni 1 kulturoloski faktori (Eccles, 2005). Ocekivanja uspjeha definirana su kao
uvjerenja pojedinca o tome koliko ¢e biti uspjesan u nekom zadatku (npr. Koliko misli§ da ¢es

biti dobar u matematici sljede¢e godine?). Potrebno je napomenuti da iako se ocekivanja



uspjeha u ovom modelu definiraju vrlo sli€éno kao i uvjerenja o kompetentnosti u drugim
motivacijskim teorijama (npr. percepcija samoefikasnosti), ona se ipak u odredenoj mjeri
razlikuju. Ocekivanja uspjeha kako ih opisuju Eccles 1 suradnici odnose se na osobne
evaluacije trenutne kompetentnosti, u terminima procjene vlastite sposobnosti, ali i u
terminima usporedbe s ostalim ucenicima. Za razliku od njih, mjere samoefikasnosti opéenito
traze od pojedinca da procjeni isklju€ivo svoju vlastitu sposobnost da izvrsi odredeni zadatak
(Schunk 1 Pajares, 2009) te ne uzima u obzir sposobnosti drugih ljudi ili kompetentnost u

drugim aktivnostima.

Subjektivne vrijednosti definirane su u odnosu na karakteristike pojedinih zadataka te
nacine na koje te karakteristike utjecu na Zelju pojedinca da izvrsi taj zadatak (Eccles, 2005).
Drugim rije¢ima, ova definicija naglaSava motivacijske aspekte vrijednosti koju pojedinac
pridaje zadatku. Prema tome, ove su vrijednosti subjektivne zato §to razli€iti pojedinci pridaju
razli¢ite vrijednosti istoj aktivnosti. Na primjer, postignuce u fizici ne nosi za sve ucenike
visok poticaj i zadovoljstvo. Pretpostavljene su Cetiri glavne komponente subjektivne

vrijednosti zadatka: vaznost, interes, korisnost te cijena truda (Eccles, 2005).

Prema ovom modelu, vaznost zadatka odnosi se na to u kojoj ga mjeri pojedinac
percipira vaznim za formiranje vlastite slike o sebi, odnosno u kolikoj mjeri mu taj zadatak
pruza mogucnost da izrazi ili potvrdi bitne aspekte svog identiteta. Vaznost razlicitih
aktivnosti ovisit ¢e o prilikama koje one pruzaju pojedincu da zadovolji Sirok raspon osobnih
potreba 1 vrijednosti. Aktivnosti koje su u skladu s osobnim ciljevima i potrebama imat ¢e
viSu subjektivnu vrijednost za pojedinca od onih koje nisu. Tako ¢e ucenik koji prirodne
znanosti smatra sredi$njim dijelom svog identiteta vise vrednovati zanimanja iz tog podrugja,
u usporedbi sa zanimanjima iz drustvenih znanosti (poput, primjerice, povijesti). Interes je
definiran kao uzitak koji pojedinac dozivljava prilikom sudjelovanja u aktivnosti. Ova je
komponenta sli¢na konstruktu intrinzicne motivacije (npr. Ryan i Deci, 2000; prema Eccles,
2005). Kad djeca intrinzi¢no vrednuju aktivnost, to ¢esto vodi do visokih razina ukljucenosti i
dulje ustrajnosti. Medutim, treba napomenuti da se u modelu ocekivanja i vrijednosti interes
odnosi na specifiCan zadatak. Korisnost se odnosi na percepciju uskladenosti odredene
aktivnosti s budué¢im planovima pojedinca, npr. koliko je ulaganje truda na nastavi fizike u
skladu sa studijem koji ucenik namjerava upisati. U odredenom pogledu komponenta
korisnosti sli¢na je ekstrinzicnoj motivaciji, buduci da sudjelovanje u aktivnosti zbog njene
korisnosti zna¢i da je ona samo put do cilja te da nije samoj sebi svrha. Treba istaknuti da

sudjelovanje u aktivnosti ipak moze odraZzavati neke ciljeve bitne pojedincu, poput upisa na
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odredeni studij. U ovom pogledu korisnost je takoder vezana uz osobne ciljeve i sliku o sebi

te se moze povezati s intrinzicnom motivacijom.

Posljednja komponenta subjektivne vrijednosti jest percipirana cijena truda. Radi se o
sklopu uvjerenja koja se najbolje mogu opisati kao percipirani nedostaci sudjelovanja u
aktivnosti. Eccles 1 sur. u svojim su ranijim radovima konceptualizirali cijenu truda pomocu
tri dimenzije: (a) napora potrebnog za postizanje uspjeha u zadatku, (b) izgubljenih prilika za
sudjelovanje u drugim vrijednim aktivnostima, te (c) rizika za psiholoSku ili emocionalnu

cijenu povezanu sa sudjelovanjem u zadatku (Perez, Cromley i Kaplan, 2014).

Covington i Omelich (1979; prema Eccles, 2005) trud opisuju kao ,,dvosjekli mac*;
iako je ulaganje napora neophodno za uspjeh (te je i podupirano od strane nastavnika i
roditelja), ako se djeca trude ali doZive neuspjeh, tada je tesko izbjeci zakljucak o nedostatku
sposobnosti. Prema tome, ako se neuspjeh Cini vjerojatnim, neka djeca nece se ni truditi,
upravo zato Sto neuspjeh nakon uloZenog truda predstavlja prijetnju njihovoj percepciji
vlastite sposobnosti. Izbjegavanje izazovnih zadataka je dobar nacin za izbjegavanje ili
umanjivanje iskustva neuspjeha — radi se o strategiji koju koriste i u€enici koji postizu visoke

rezultate, ali su usmjereni na izbjegavanje neuspjeha.

Cijena truda moze biti konceptualizirana i u terminima gubitka vremena i energije za
druge aktivnosti. Ljudi su prisiljeni organizirati svoje aktivnosti s obzirom na ograni¢eno
vrijeme 1 energiju. Zato se cijena truda odnosi na ono ¢ega se pojedinac mora odreéi kako bi
izvr§io zadatak (,,Hoc¢u li napraviti zadacu iz fizike ili iza¢i van s prijateljima?*), kao i
predvideni napor koji ¢e trebati uloziti (Eccles, 2005). Na odluke utjeCu i negativne i
pozitivne karakteristike zadatka, te se pretpostavlja da svaki odabir ima svoju cijenu, buduci
da jedan odabir Cesto eliminira ostale opcije. Na primjer, odabir studija povijesti znac¢i da
pojedinac ne¢e moci pohadati neki drugi studij koji takoder vrednuje (Wigfield i sur., 2009).
Na cijenu truda utjecu i brojni emocionalni faktori, poput anticipirane anksioznosti, straha od
neuspjeha, straha od socijalnih posljedica uspjeha (kao $to je npr. odbacivanje od strane
vrS$njaka), ljutnja roditelja i drugih bitnih ljudi, te strah od gubitka osjecaja vlastite vrijednosti

(Covington, 1992; prema Eccles, 2005).

Iako se smatra da cijena truda ima znacajnu teorijsku vaznost u donosenju odluka, od
sve Cetiri komponente subjektivne vrijednosti ona je najmanje istrazivana. Prema rezultatima
jednog od rijetkih istrazivanja koja su ukljucila cijenu truda kao komponentu vrijednosti

(Battle 1 Wigfield, 2003), vjerojatnije je da ¢e se ucenici ukljuciti u aktivnosti koje visoko
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vrednuju. Medutim, ako je percipirana cijena sudjelovanja prevelika, vjerojatnost odabira te
aktivnosti se smanjuje. Nadalje, istrazivanje koje su proveli Perez i sur. (2014) ukazuje na
jedinstven utjecaj percipirane cijene truda na obrazovne ishode te vaznost razlikovanja

pojedinih dimenzija cijene truda, Sto pruza dodatan dokaz o potrebi daljnjih istrazivanja.

Dosadasnja su istrazivanja potvrdila opravdanost razlikovanja pojedinih komponenti
subjektivne vrijednosti zadatka (interes, korisnost i vaznost) ve¢ kod ucenika od pete do
dvanaeste godine (Eccles 1 Wigfield, 1995). Nadalje, brojna longitudinalna i transverzalna
istrazivanja nude jasne dokaze da ocekivanja uspjeha i vrijednosti koje pojedinac pridaje
odredenim aktivnostima predvidaju razli¢ite ishode, ukljucujuéi izvedbu, ustrajnost te odabir
aktivnosti (npr. Simpkins, Davis-Kean i Eccles, 2006). Cini se da uvjerenja o kompetentnosti
imaju direktan utjecaj na izvedbu (Wigfield, 1994), dok subjektivne vrijednosti imaju
najsnazniji utjecaj na odabir aktivnosti (npr. Simpkins, Davis-Kean i Eccles, 2006).
Subjektivne vrijednosti predvidaju i namjere i same odluke ucenika da ustraju u pojedinim

zadacima, poput ukljucivanja u sportske aktivnosti (Wigfield i sur., 2009).

Ukljucenost

Interes za istrazivanja koncepta ukljucenosti proizlazi velikim djelom iz Zzelje za
unaprijedenjem procesa ucenja i akademskih ishoda. Ukljucenost se ve¢ dugo smatra Sirim
konceptom od same koli¢ine vremena koju ucenik provodi u akademskim aktivnostima.
Drugim rijecima, ukljuenost se smatra multidimenzionalnim konstruktom, koji obuhvaca
uceni¢ke emocije, ponasanja i kognicije (Fredricks i sur., 2004), te se moze promatrati kao
medijator koji povezuje relevantan kontekst (dom, Skolu, vr$njake i1 zajednicu) s akademskim

ishodima.

Nazalost, istraZzivanja su znatno oteZana neslaganjem o konceptualizaciji samog
konstrukta ukljucenosti, a najistaknutiji problem jest pitanje odnosa ukljucenosti i motivacije.
Fredricks 1 sur. (2004) naglaSavaju da su postojece definicije motivacije snaznije elaborirane
od trenutnih definicija ukljucenosti. MoZda je najlakSe razumljivo shvacanje motivacije kao
namjere pojedinca da se uklju¢i u neku aktivnost, dok je ukljuCenost definirana samim
sudjelovanjem u aktivnosti. Sudjelovanje moZe podrazumijevati prisustvovanje nastavi,

ukljucenost u izvannastavne aktivnosti, pisanje domace zadace, emocionalnu privrzenost skoli
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kao instituciji te brojne druge oblike ukljucenosti. Appleton i sur. (2006) smatraju da osoba
moze biti motivirana za aktivnost bez da odabere sudjelovati u njoj. Drugim rije¢ima,

motivacija je nuzna, ali ne i dovoljna za ukljucenost.

lako se u suvremenoj literaturi ukljucenost najcesSce definira kao meta-konstrukt,
uocljiv je manjak konsenzusa o broju komponenti. U literaturi prevladavaju modeli koji
predlazu dvije do cetiri komponente, a dominantan je model koji sadrzi bihevioralnu,
kognitivnu te emocionalnu ukljuc¢enost. Bihevioralna ukljucenost odnosi se na sudjelovanje u
akademskim aktivnostima te se smatra klju¢em za postizanje pozitivnih akademskih ishoda. U
literaturi se najceSce definira na nekoliko nacina. Jedna definicija obuhvaca uzorno ponasSanje,
poput postivanja pravila i razrednih normi, kao 1 nedostatak problemati¢nog ponasanja, poput
neopravdanog izostajanja s nastave 1 stvaranja nereda (npr. Finn, 1993). Drugi autori
naglasavaju ucenje 1 izvrSavanje akademskih obveza te ponaSanja poput ustrajnosti,
koncentracije, paznje, postavljanje pitanja 1 doprinos raspravama tijekom nastavnog sata (npr.
Skinner i Belmont, 1993). Treca definicija odnosi se na sudjelovanje u raznim Skolskim

aktivnostima, poput sportskih aktivnosti (Finn, 1993).

Kognitivna uklju¢enost odnosi se na volju za ustrajnim radom, ulaganje napora
potrebnog za razumijevanje kompleksnih ideja te koriStenje kognitivnih strategija. Precizno
definiranje  kognitivne ukljucenosti otezano je neslaganjem istrazivaCa o njenoj
operacionalizaciji. Glavnu potesko¢u predstavlja preklapanje sa Siroko KkoriStenim
konstruktima motivacije 1 samoregulacije. NajSire koriStena definicija kognitivne ukljucenosti
jest psiholosko ulaganje (Wehlage 1 Smith, 1992; prema Sinatra, Heddy i Lombardi, 2015),
koje podrazumijeva ulaganje kognitivnog napora u razumijevanje zadatka, ulaganje veceg
truda nego Sto je to potrebno, koristenje fleksibilnih kognitivnih strategija rjeSavanja

problema te postavljanje izazovnih ciljeva.

Emocionalna komponenta obuhvaca pozitivne i negativne emocionalne reakcije na
nastavnike, druge ucenike i Skolu, a pretpostavlja se da utjeCe na stvaranje povezanosti s
institucijom te na volju za radom. Odnosi se na emocije koje ucenici dozivljavaju tijekom
nastavnog sata te ukljuCuje emocije poput interesa, dosade, srece, tuge i tjeskobe (Skinner 1
Belmont, 1993). Neki istrazivaci procjenjuju emocionalnu uklju¢enost mjere¢i emocionalne
reakcije na Skolu i1 nastavnike (Lee i Smith, 1995; Stipek, 2002; prema Fredricks i sur., 2004),
dok ju neki istrazivaci konceptualiziraju kao identifikaciju sa Skolom (npr. Finn, 1989; prema

Fredricks i sur., 2004).



lako se vecina autora slaze s postojanjem tri komponente, uocljive su brojne
nesuglasice vezane uz njihove to¢ne definicije. Prvo, postoje preklapanja u definicijama
pojedinih komponenti; na primjer, trud se spominje u opisu bihevioralne i kognitivne
ukljuéenosti, bez razlikovanja truda koji odrazava znacajno psiholosko ulaganje u skolski rad,
te truda koji jednostavno pokazuje izvrSavanje osnovnih Skolskih obveza. Drugo, sve tri
komponente pokazuju velika preklapanja s drugim motivacijskim konstruktima. Na primjer,
istrazivanja identifikacije sa Skolom 1 osjecaja pripadnosti (npr. Osterman, 2000; prema
Fredricks i sur., 2004) te interesa i vrijednosti (Eccles i sur., 1983; prema Fredricks i sur.,
2004) slicna su konceptualizaciji emocionalne ukljucenosti. Nadalje, istrazivanja
metakognicije i samoregulacije preklapaju se s istrazivanjima kognitivne ukljucenosti (npr.

Zimmerman, 1990).

Bez obzira na spomenute poteskoée, brojni teoretiCari smatraju da ukljucenost
posjeduje snazan potencijal kao multidimenzionalni konstrukt koji ujedinjuje sve tri
komponente na smislen nadin. Spoj ponaSanja, emocija 1 kognicije pod konceptom
ukljucenosti moze biti veoma vrijedan, jer omoguéuje bogatiju karakterizaciju djece nego kad
se ispituje svaka komponenta zasebno. Nadalje, u stvarnosti ti faktori nisu izolirani, ve¢ su u

dinami¢noj interakciji unutar pojedinca (Fredricks i sur., 2004).

Istrazivanja ukljucenosti konzistentno su pokazala njenu vezu s akademskim
postignuéem te su od znacajne prakticne vaznosti u osmiSljavanju djelotvornih nacina
prevencije Skolskog neuspjeha. Kad ucenici aktivno sudjeluju u vlastitom procesu ucenja i
ukljucuju se u Skolske aktivnosti, Cesto se pocnu snaznije identificirati sa Skolom (Voelkl,
2012), sto vodi do potencijalno pozitivnih ishoda poput smanjene ucestalosti prekida
Skolovanja (Reschly i Christenson, 2012). Pronadena je i pozitivna veza izmedu emocionalne
ukljucenosti 1 akademskog postignuéa (Pekrun i1 Linnebrink-Garcia, 2012). Kognitivna
ukljucenost pokazala se direktnim prediktorom postignuéa (Greene i sur., 2004), a pronadena
je 1 pozitivna veza izmedu percepcije samoefikasnosti i kognitivne uklju€enosti (Schunk i1
Mullen, 2012; prema Sinatra i sur., 2015). Nadalje, sama ukljucenost takoder je bitan ishod
Skolovanja; oblici ukljuenosti variraju od ustrajnosti u rijeSavanju teskog zadatka, do

uspjesnog zavrsetka Skolovanja i upisa na fakultet.

Pregled literature ukazuje na dramatiCan porast broja instrumenata namijenjenih
mjerenju ukljuCenosti posljednjih godina, bilo pomocu ¢itavih skala ili subskala (Fredricks 1

sur., 2011). Postojeéi instrumenti razlikuju se prema izvoru podataka (samoprocjene, procjene



roditelja 1 nastavnika), broju komponenti ukljucenosti koje su mjerene te jesu li konstruirani
za mjerenje generalne ukljucenosti ili ukljucenosti u specificnim podruc¢jima. Moze se
zakljuciti da su pokusSaji mjerenja ucenicke ukljucenosti tek u pocetnim stadijima. Napredak u
mjerenju nuzan je kako bi se razjasnile teoretske poteskoée vezane uz konstrukt ukljucenosti,

poput jasnijeg razlikovanja ukljucenosti i motivacije.

Samoefikasnost i samoefikasnost u samoregulaciji

Prema Banduri (1996), uvjerenja pojedinca o vlastitoj sposobnosti da udovolje
zahtjevima okoline kljucan su mehanizam ljudskog djelovanja. Ako ljudi ne vjeruju da ce
njihovi postupci dovesti do Zeljenih ishoda, nedostajat ¢e im poticaj za djelovanje. Uvjerenja
o samoefikasnosti ne utjecu na ponasanje samo na direktan nacin, ve¢ i putem drugih vaznih
determinanti poput ciljeva, oc¢ekivanih ishoda 1 emocija, zbog cega imaju klju¢nu ulogu u
ljudskom djelovanju. Meta-analize potvrduju snaznu ulogu percipirane samoefikasnosti u

osobnom razvoju (npr. Boyer i sur., 2000).

Empirijski nalazi nude snazne dokaze o utjecaju samoefikasnosti na motivaciju,
postignu¢e 1 samoregulaciju (npr. Bandura, 1997; prema Bandura, 2006). U kontekstu
obrazovanja, pokazalo se da samoefikasnost utjeCe na odabir aktivnosti, uloZeni napor,
ustrajnost, interes i postignuce (Pajares, 1997). U usporedbi s u¢enicima koji sumnjaju u svoje
sposobnosti ucenja ili postizanja zeljenih ishoda, ucenici s visokim uvjerenjima o
samoefikasnosti spremnije se uklju¢uju u aktivnosti, ustrajniji su, pokazuju veci interes za
ucenjem, te opcenito postizu bolje rezultate (Bandura, 1997; prema Bandura, 2006). Kod
ucenika srednjih Skola, samoefikasnost u prirodnim znanostima korelira sa postignu¢em u tim
podrucjima, te predstavlja bolji prediktor postignuca i ukljuc¢enosti u aktivnostima vezanim uz
prirodne znanosti u odnosu na prediktore poput spola i etni¢ke pripadnosti (npr. Kupermintz,
2002; prema Britner i Pajares, 2006). Greene (2015) je provela niz istrazivanja ¢iji su rezultati
konzistentno ukazali na samoefikasnost kao znacajan prediktor kognitivne ukljucenosti (npr.

Walker 1 Greene, 2009; prema Greene, 2015).

Posljednjih godina javila su se brojna zanimljiva otkri¢a vezana uz prirodu, porijeklo i
razvoj nacina na koje ucenici reguliraju vlastite procese ucenja. Samoregulirano ucenje nije
mentalna sposobnost ili vjestina; tocnije je reci da se radi o procesu samousmjeravanja koji

ukljucuje samostalno generiranje misljenja, osjecaja i ponasanja, usmjerenih na postizanje
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ciljeva (Zimmerman, 2002). Ucenici koji posjeduju visoke sposobnosti samoregulacije
proaktivni su u svojim naporima koje ulazu u ucenje zato Sto su svjesni svojih snaga i
ogranicenja te zato Sto ih vode ciljevi koje su sami postavili, kao §to su 1 samostalno odabrali
strategije koje ¢e koristiti kako bi ostvarili zeljene ishode. Samoregulirano u¢enje vazno je
zbog razvoja vjestina cjelozivotnog ucenja, Sto se naglasava kao jedna od najznacajnijih
funkcija obrazovanja. Nakon mature 1 sveuciliSne diplome, mladi moraju samostalno raditi na
razvoju brojnih vaznih vjestina. lako je naSiroko prepoznata klju¢na uloga samoregulacije u
postizanju zivotnog uspjeha, veéini ucenika postizanje samodiscipline u metodama ucenjama

predstavlja povelik problem.

Teoretiari socijalnog ucenja promatraju strukturu samoregulacijskih procesa u
terminima tri ciklicke faze (Zimmerman, 2002). Faza planiranja odnosi se na procese i
uvjerenja koja se javljaju prije ucenja; faza izvedbe odnosi se na procese koji se javljaju
tijekom samog ucenja, a faza samorefleksije odnosi se na procese koji se javljaju nakon
ucenja. Ovakvo glediSte na samoregulaciju smatra se cikliCkim zato Sto samorefleksije iz
prijasnjih pokusaja ucenja utjeCu na naknadne procese planiranja (npr. nezadovoljstvo
vlastitom izvedbom dovesti ¢e do nizih razina samoefikasnosti i manje ulozenog napora
tijekom kasnijeg ucenja) (Zimmerman, 2002). IstraZzivanja su jasno pokazala da se
samoregulatorni procesi mogu nauciti te da mogu dovesti do povecanja motivacije i visih
razina postignuéa (Schunk 1 Zimmerman, 1998; prema Zimmerman, 2002). Dakle,
samoregulirano ucenje nije individualna osobina koju ucenici ili posjeduju ili ne posjeduju.
Radi se o selektivnoj upotrebi procesa koji moraju biti posebno prilagodeni svakom

pojedinacnom zadatku.

Prema Banduri (2006), percipirana samoefikasnost u samoregulaciji primarni je
pokreta¢ koji motivira 1 usmjerava pojedinca u uspjeSnom izvrSavanju zadataka u mnogim
podruc¢jima funkcioniranja. Zimmerman predlaze proSireni model akademske samoregulacije
(1989, 2000; prema Caprara i sur.,, 2008), koji naglasava ulogu samoefikasnosti u
samoregulaciji. Zimmerman (2002) naglaSava da postoji klju¢na razlika izmedu znanja o
samoregulaciji te sposobnosti provedbe tog znanja u praksu. Samoregulatorne vjestine nece
mnogo doprinijeti procesu ucenja ako ih ucenici ne znaju ustrajno koristiti ¢ak i kad su
suoCeni s raznim teSkofama, stresorima 1 distraktorima. SnaZzno uvjerenje u vlastitu
sposobnost samoregulacije uc¢enicima omogucuje dosljednost u koriStenju naucenih vjestina

samoregulacije te osnazuje njihova uvjerenja o samoefikasnosti u akademskim aktivnostima.
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Te su pretpostavke podrzane i empirijskim nalazima. Zuffiano 1 sur. (2013) u svom su
istrazivanju ukazali na jedinstven doprinos samoefikasnosti u samoregulaciji u predikciji
akademskog postignucéa, kontroliraju¢i faktore poput prethodnog akademskog postignuca,
inteligencije te osobina licnosti. U longitudinalnom istrazivanju Caprare i sur. (2008),
percipirana samoefikasnost u samoregulaciji ucenika osnovnih Skola pokazala je jasnu
povezanost sa kasnijim akademskim uspjehom u srednjoj Skoli te s vjerojatnosti uspjeSnog

zavrsetka Skolovanja.

CILJ I PROBLEMI

Ovim se istrazivanjem nastojao ispitati doprinos kljuénih konstrukata teorije
o¢ekivanja i vrijednosti u objasnjavanju ukljuc¢enosti uc¢enika na nastavi fizike. U skladu sa
suvremenim shvac¢anjem ukljucenosti kao multidimenzionalnog konstrukta, u ovo su
istrazivanje kao kriterijske varijable uvrStene Cetiri komponente ukljucenosti: bihevioralna,

kognitivna, pozitivna emocionalna te negativna emocionalna ukljucenost.

Prema modelu Eccles i sur., subjektivne vrijednosti i ocekivanja uspjeha izravno
predvidaju brojne obrazovne ishode poput postignuca, ustrajnosti 1 akademskih izbora
(Eccles, 2005). U vedini istrazivanja subjektivne vrijednosti, cijena truda bila je ili iskljucena
iz mjerenja (npr. Chow i sur., 2012), ili kombinirana s ostalim komponentama vrijednosti u
kompozitni rezultat (npr. Buehl i Alexander, 2005). Kako bi ispitali njen odnos sa
konstruktom ukljucenosti, cijena truda ukljuena je u ovo istraZivanje kao samostalna
prediktorska varijabla. Nadalje, prema brojnim istrazivanjima, prediktivna snaga subjektivnih
vrijednosti znatno se povecava ukljuivanjem konstrukta samoefikasnosti (npr.
Dzewaltowski, Noble i Shaw, 1990; prema Bandura, 1995). Uz samoefikasnost, socijalno-
kognitivni teoretiari danas naglasavaju i znacajan doprinos samoefikasnosti u samoregulaciji

u objasnjavanju akademske motivacije 1 postignuca (npr. Caprara i sur., 2008).

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos motivacijskih uvjerenja i ukljucenosti
ucenika srednjih Skola na nastavi fizike te je formuliran sljedeci problem: ispitati doprinos
motivacijskih uvjerenja (samoefikasnosti, samoefikasnosti u samoregulaciji, subjektivne
vrijednosti i cijene truda) u objasnjavanju individualnih razlika u ukljucenosti na nastavi
fizike. U skladu s literaturom te nalazima prethodnih istrazivanja, formulirane su sljedece

hipoteze:
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1. Samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji i subjektivna vrijednost pozitivno ¢e
predvidati bihevioralnu ukljucenost na nastavi fizike, dok ¢e cijena truda biti
negativan prediktor.

2. Samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji i subjektivna vrijednost pozitivno ¢e
predvidati kognitivau uklju¢enost na nastavi fizike, dok ¢e cijena truda biti negativan
prediktor.

3. Samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji 1 subjektivna vrijednost pozitivno ¢e
predvidati pozitivnu emocionalnu ukljucenost na nastavi fizike, dok ¢e cijena truda
biti negativan prediktor.

4. Samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji i subjektivna vrijednost negativno
¢e predvidati negativnu emocionalnu uklju¢enost na nastavi fizike, dok ¢e cijena truda

biti pozitivan prediktor.

METODOLOGIJA
Sudionici

U istrazivanju su sudjelovali ucenici dviju zagrebackih jezi¢nih gimnazija, XVIIL. i
XVI. Dva upitnika izbacena su iz analize zbog neupotrebljivih podataka te je konacan broj
sudionika 293. Sudjelovao je 131 ucenik drugih razreda te 162 ucenika tre¢ih razreda. Uzorak
¢ini 217 (74.1%) djevojaka i 74 (25.3%) mladiéa, a za dvoje ispitanika nedostaje podatak o

spolu.
Postupak

Podaci su prikupljeni tijekom listopada 2014. godine u 11 razlicitih razrednih
odjeljenja. Kontaktirano je nekoliko Skola sa zamolbom za pomo¢ u provedbi istrazivanja te
ukratko objasnjenim ciljem i postupkom istrazivanja, a za Skole koje su pristale pripremljeno
je sluzbeno pismo za ravnatelja, odnosno ravnateljicu. Ispitivanje je provedeno grupno, u
dogovoru sa Skolskim psihologom 1 predmetnim nastavnicima. Prikupljanje podataka u
svakom se razredu provelo u prisutnosti predmetnog nastavnika, a trajalo je u prosjeku od 15
do 20 minuta. Prije samog pocetka ispitivanja ucenicima je ukratko objasnjena svrha
istrazivanja. Uz to, ucCenicima je istaknuto da je istrazivanje u potpunosti anonimno i

dobrovoljno te da u bilo kojem trenutku mogu odustati od ispitivanja.
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Mjerni instrumenti

Upitnik se sastojao od skala koje mjere ukljucenost, samoefikasnost, samoefikasnost u
samoregulaciji, ciljeve postignuca te subjektivnu vrijednost 1 njene Cetiri komponente (interes,
korisnost, vaznost, cijena truda). Uz to su ispitane 1 procjene Cestine i zanimljivosti nekih
aktivnosti koje nastavnici fizike mogu provoditi te su prikupljeni osnovni demografski podaci
o ispitanicima i njihove ocjene iz fizike (na kraju prosle skolske godine te ocekivana ocjena
na kraju ove godine). Upitnikom se prikupljeni i podaci o tome namjeravaju li ispitanici
polagati fiziku na drZzavnoj maturi, koju razinu matematike na drzavnoj maturi ¢e odabrati te

koji bi fakultet htjeli upisati.

Kao mjera subjektivne vrijednosti koristena je skala kontruirana u sklopu projekta
Povezanost subjektivne vrijednosti ucenja prirodnih znanosti s obrazovnim ishodima koji
provode prof. dr. sc. Vlahovié-Steti¢ i suradnici. Ovom su skalom mjerene tri komponente
vrijednosti: interes, korisnost i vaznost, dok je Cetvrta komponenta, cijena truda, mjerena
zasebnim upitnikom. Sastoji se od 13 Cestica, od kojih 5 mjere interes (primjer Cestice je:
,Gradivo koje u€im na fizici mi je zanimljivo®), 5 mjeri korisnost (primjer Cestice je:
»,Gradivo koje u¢im na fizici smatram vaznim za svoj buduéi zivot™), a preostale 3 mjere
vaznost (primjer Cestice je: ,,Vazno mi je dobro razumjeti pojmove iz fizike*). Tvrdnje se na
ovoj skali procjenjuju na ljestvici od 1 do 5, pri ¢emu broj 1 znaci potpuno neslaganje s
tvrdnjom, a broj 5 potpuno slaganje s tvrdnjom. Ukupni rezultat na svakoj podljestvici racuna
se zbrajanjem procjena i dijeljenjem s brojem Cestica. Pouzdanost subskale interesa u ovom
istraZivanju iznosi 0=.87, pouzdanost subskale vaznosti iznosi 0=.70, a pouzdanost subskale

korisnosti jest 0=.88.

Skala za mjerenje cijene truda sastojala se od 7 Cestica formuliranih prema uzoru na
istrazivanje koje su proveli Perez, Cromley i Kaplan (2014). Cestice koritene u tom
istrazivanju preuzete su iz rada Battle 1 Wigfield (2003), a konstruirane su tako da mjere tri
dimenzije cijene truda (Eccles, 1983; prema Perez 1 sur., 2014): (a) cijena uloZenog napora
(ovu dimenziju ¢ine Cetiri Cestice, na primjer ,,Kada pomislim na sav rad potreban za ucenje
fizike, nisam siguran/sigurna da ¢e se na kraju godine sav taj trud isplatiti); (b) cijena
propustenih prilika (jedna Cestica, odnosno ,,Brinem se da ¢e mi zbog vremena potrebnog za
ucenje fizike ostati manje vremena za druge aktivnosti koje me zanimaju®); te (c) psiholoska
cijena (dvije Ccestice, na primjer ,Zabrinut/a sam da nisam dovoljno dobar/dobra

ucenik/ucenica da budem uspjeSan/uspjesna u fizici.). Ucenici su tvrdnje procjenjivali na
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ljestvici od 1 do 5, pri ¢emu broj 1 znaci potpuno neslaganje s tvrdnjom, a broj 5 potpuno
slaganje s tvrdnjom. Ukupni rezultat ra¢una se kao prosjek odgovora na svim ¢esticama, a visi
rezultat na skali ukazuje na vecu percipiranu cijenu truda. Koeficijent unutarnje konzistencije

ove skale iznosi 0=.69.

Skala samoefikasnosti (Rovan, 2011) za potrebe ovog istrazivanja prilagodena je za
podrucje fizike. Prema Banduri (2006), sustav uvjerenja o samoefikasnosti nije generalna
osobina, ve¢ se radi o uvjerenjima koja su specificna za pojedinu domenu funkcioniranja.
Zato skale samoefikasnosti moraju biti prilagodene iskljucivo specificnom podruéju interesa.
Ova se skala sastoji od 7 Cestica u obliku tvrdnji koje se procjenjuju na ljestvici od 1 do 7, pri
¢emu broj 1 znali potpuno neslaganje s tvrdnjom, a broj 7 potpuno slaganje s tvrdnjom.
Ukupni rezultat ratuna se kao prosjek odgovora na svim cCesticama. Primjer Cestice je:
“Siguran/sigurna sam da mogu dobro razumjeti pojmove koji se uce na fizici“. Pouzdanost

skale u ovom se istrazivanju pokazala visokom 1 iznosi a=.90.

Skala za mjerenje samoefikasnosti u samoregulaciji sastojala se od 9 Cestica preuzetih
iz Bandurine (2006) SESRL skale (Self-efficacy for self-regulated learning scale). Ova skala
mjerila je uvjerenja ucenika o njihovim vlastitim sposobnostima da sami reguliraju svoje
ucenje, a prilagodena je posebno za podrucje fizike. Kao 1 u Skali samoefikasnosti, tvrdnje su
procjenjivane na ljestvici od 1 do 7, a ukupni rezultat ¢ini prosjek odgovora na svim
Cesticama. Tako su ucenici procjenjivali svoje sposobnosti organizacije vremena ucenja
fizike, vodenja biljeski tijekom sata, pisanja domacih zadaca i1 sl. Primjeri Cestica su:
»dlguran/na sam da mogu napisati domacu zadacu na vrijeme* ili ,,Siguran/na sam da se
mogu natjerati na ucenje unato¢ drugim zanimljivim stvarima koje mogu raditi“. U ovom

istrazivanju koeficijent unutarnje konzistencije ove skale iznosi 0=.87.

Kao mjera ukljucenosti, koriStena je skala konstruirana u sklopu veé¢ navedenog
projekta. Skala se sastoji od 35 cestica koje mjere tri dimenzije ukljucenosti, odnosno
bihevioralnu, emocionalnu i1 kognitivnu ukljucenost. Faktorskom analizom dobivena je
dvofaktorska struktura emocionalne ukljucenosti (pozitivna i negativha emocionalna
ukljucenost), dok su bihevioralna i kognitivna pokazale jednofaktorsku strukturu. Tako se
skala za mjerenje ukljucenosti u ovom istrazivanju sastoji od 4 subskale — skale bihevioralne
ukljucenosti, skale kognitivne ukljucenosti, skale pozitivne emocionalne ukljucenosti te skale
negativne emocionalne ukljucenosti. Sukladno postoje¢im instrumentima za mjerenje

ukljuéenosti, bihevioralna ukljucenost operacionalizirana je pomocu truda kojeg ucenici ulazu
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u izvrSavanje Skolskih obveza vezanih uz nastavu fizike, poput usmjeravanja paznje na
gradivo 1 pripreme za provjere znanja. Primjer Cestice je: ,,Za provjeru znanja iz fizike
pripremam se u zadnji cas“. Kognitivna ukljucenost operacionalizirana je kao kognitivni
napor kojeg ucenici ulazu u u razumijevanje gradiva fizike. Primjer Cestice je: ,,Postavljam
sam sebi pitanja iz fizike kako bih bio siguran da dobro razumijem gradivo™. Skale
emocionalne ukljucenosti mjerile su emocionalne reakcije u€enika na fiziku. Primjer Cestice
iz skale pozitivne emocionalne ukljucenosti je: ,,Ponosan/ponosna sam kad dozivim uspjeh u
fizici®, a primjer Cestice iz skale negativne emocionalne uklju¢enosti je: ,,Nervozna/nervozan
sam dok ucim fiziku*“. Tvrdnje na ovoj skali takoder su se procjenjivale na ljestvici od 1 do 5,
pri ¢emu je broj 1 oznafavao potpuno neslaganje s tvrdnjom, a broj 5 potpuno slaganje s
tvrdnjom. Ukupni rezultat na svakoj podljestvici racuna se kao prosjek odgovora na svim
Cesticama. Koeficijenti unutarnje konzistencije za navedene podljestvice krecu se od 0=.59 do

o=.91.
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REZULTATI

U preliminarnim analizama testirani su normaliteti distribucija pomoc¢u Kolmogorov-
Smirnovljevog testa te pregledom asimetricnosti (skewness) i izduzenosti (kurtosis)
distribucija. Distribucije su pokazale umjerenu asimetri¢nost, ali unutar zadovoljavajucih

vrijednosti. U tablici 1 prikazana je deskriptivna statistika varijabli koriStenih u istrazivanju.

Tablica 1

Deskriptivna statistika za sve koriStene varijable

N min max M SD asimetri¢nost izduZenost

Samoefikasnost 292 1 7 433 1.29 -233 -.205
Samoefikasnost u

287 1 7 4.41 1.27 -.249 -.564
samoregulaciji
Interes 291 1 5 2.49 1.07 341 -.681
Korisnost 292 1 5 2.78 1.04 .057 -.857
Vaznost 290 1 5 3.59 0.92 -.446 =278
Cijena truda 289 1 5 3.21 0.98 =312 -.635
Bihevioralna ukljuc¢enost 288 1 4.79 2.84 0.85 116 -616
Kognitivna uklju¢enost 293 1 5 3.25 0.92 -.090 -.464
Pozitivna emocionalna

) 293 1 5 3.68 0.79 -.828 768

ukljucenost
Negativna emocionalna

289 1 5 2.84 0.82 263 -.089

ukljucenost

Kako bismo odredili povezanosti motivacijskih uvjerenja (samoefikasnosti,
samoefikasnosti za samoregulaciju, subjektivne vrijednosti i cijene truda) s Cetiri komponente
uklju€enosti, izracunati su Pearsonovi koeficijenti korelacije. Tablica 2 prikazuje veli¢ine
interkorelacija i njihove statisticke znacajnosti. Prema dobivenim podacima, sva motivacijska
uvjerenja medusobno znacajno koreliraju. Komponente ukljucenosti takoder su medusobno u
znacajnim korelacijama, s iznimkom negativne emocionalne ukljucenosti, koja je znacajno
povezana samo s pozitivnom emocionalnom ukljucenosti (= -.135, p<.01). Gotovo sve
komponente ukljuc¢enosti znac¢ajno koreliraju sa svakom od varijabli motivacijskih uvjerenja.

Iznimka je ponovno negativnha emocionalna ukljucenost, koja ne korelira s vaznosti i
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samoefikasnosti u samoregulaciji. Bihevioralna ukljuenost najsnaznije korelira sa
samoefikasnosti u samoregulaciji (=.573, p<.01), a najmanje sa samoefikasnosti (r=.296,
p<.01). Kognitivna ukljuenost pokazala je slican obrazac korelacija; najsnaznija je
povezanost sa samoefikasnosti u samoregulaciji (=539, p<.0l), a najslabija sa
samoefikasnosti (7=.383, p<.01). Pozitivha emocionalna ukljucenost najsnaznije korelira s
interesom (r=.58, p<.01), a najslabije sa cijenom truda (= -254, p<.0l). Negativna

emocionalna ukljucenost najvisu je povezanost pokazala sa cijenom truda (= .499, p<.01).
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Kako bi odgovorili na problem istraZivanja, odnosno ispitali doprinos motivacijskih
uvjerenja u objasnjavanju individualnih razlika u uklju¢enosti uc¢enika na nastavi fizike,
provedene su Cetiri hijerarhijske regresijske analize. U prvom su koraku u jednadzbu uvrstene
varijable uvjerenja o kompetentnosti, odnosno samoefikasnosti i samoefikasnost u
samoregulaciji. U drugom koraku uvrStene su tri komponente subjektivne vrijednosti,
odnosno interes, korisnost 1 vaznost. Budu¢i da je cijena truda u ovom istrazivanju bila od
posebnog interesa, ova je varijabla samostalno uvrstena u tre¢em koraku. S obzirom na visoke
korelacije izmedu prediktora provedena je i analiza multikolinearnosti, ¢iji su rezultati bili

unutar prihvatljivih okvira.

Tablica 3

Hijerarhijska regresijska analiza bihevioralne uklju¢enosti kao kriterija

1.korak 2.korak 3.korak
B B B
Samoefikasnost .067 -.140* -.169%**
Samoefikasnost u 555%% 463%* 461 %
samoregulaciji
Interes 326%* 303%*
Korisnost -011 -.014
VaZnost .155%* .156%*
Cijena truda -.083
R .588 .671 .674
R .346 450 454
Korigirani R’ 341 440 442
AR 346%* .104%* .004

**p<.01; *p<.05

Rezultati prve hijerarhijske analize nalaze se u tablici 3. U ovoj su analizi ispitani
doprinosi prediktorskih varijabli u objasnjenju varijance bihevioralne ukljuc¢enosti. U prvom
koraku pomocu uvjerenja o kompetentnosti objasnjeno je 34.1% varijance, no samo se
varijabla samoefikasnosti u samoregulaciji pokazala znafajnim prediktorom. U drugom
koraku uvrstene su tri komponente vrijednosti, odnosno interes, korisnost i vaznost,

objaSnjavajuci dodatnih 10.4% varijance kriterija. Uz interes 1 vaznost, u ovom je koraku
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znaCajnim prediktorom postala i varijabla samoefikasnosti. Samoefikasnost se pokazala
negativnim prediktorom bihevioralne ukljucenosti, §to je neocekivano s obzirom na njenu
pozitivhu bivarijatnu korelaciju s kriterijem. Takav rezultat ukazuje na djelovanje
supresorskog efekta. U posljednjem koraku uvrStena je varijabla cijene truda, no navedeni
konstrukt nije dao statisticki znac¢ajan doprinos objaSnjenju varijance kriterija. Navedenim
skupom prediktora u konacnoj jednadZzbi regresije objaSnjeno je ukupno 44.2% varijance
bihevioralne ukljucenosti. Kao =znacajni prediktori pokazali su se samoefikasnost,

samoefikasnost u samoregulaciji, interes i vaznost.

Tablica 4

Hijerarhijska regresijska analiza kognitivne ukljucenosti kao kriterija

1.korak 2.korak 3.korak
B B B
Samoefikasnost L192%* .022 -.040
Samoefikasnost u 4565 350%% 346%+
samoregulaciji
Interes 122 077
Korisnost .027 .020
Vaznost 280%** 282**
Cijena truda - 171
R .569 .639 .654
R’ 323 408 427
Korigirani R’ 319 397 415
AR J323%* L085%* 019**

*p<.01; *p<.05

Drugom hijerarhijskom analizom ispitani su doprinosi prediktorskih varijabli u
objasnjenju varijance kognitivne ukljucenosti (tablica 4). U prvom koraku, varijable
samoefikasnosti 1 samoefikasnosti u samoregulaciji objasnile su 31.9% varijance kriterija.
Varijable subjektivne vrijednosti u drugom su koraku objasnile dodatnih 8.5% varijance
kognitivne ukljucenosti, a kao znacCajan prediktor pokazala se vaznost. Varijabla
samoefikasnosti u ovom je koraku prestala biti znacajan prediktor. U posljednjem koraku

dodana je cijena truda, koja je objasnila dodatnih 1.9% varijance kriterija. U konacnoj
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jednadzbi regresije objasnjeno je ukupno 41.5% varijance kognitivne ukljucenosti, a kao

znacajni prediktori pokazali su se samoefikasnost u samoregulaciji, vaznost i cijena truda.

Tablica 5

Hijerarhijska regresijska analiza pozitivne emocionalne ukljucenosti kao kriterija

1.korak 2.korak 3.korak
B B B
Samoefikasnost .155% -245%* =221 **
Samoefikasnost u 307%* 138%+ 140%*
samoregulaciji
Interes 365%* 383%*
Korisnost 214** 217%*
Vaznost 311** 310**
Cijena truda .068
R 401 .695 .697
R 161 483 486
Korigirani R’ .154 473 474
AR 161%* 322%% .003

*p<.01; *p<.05

Rezultati trece hijerarhijske analize nalaze se u tablici 5. Varijable samoefikasnosti i
samoefikasnosti u samoregulaciji u prvom su koraku analize objasnile su 15.4% varijance
pozitivne emocionalne ukljucenosti. U sljede¢em su koraku u jednadzbu uvrsteni interes,
korisnost i1 vaznost te su objasnili dodatnih 32.2% varijance kriterija. Varijabla cijene truda u
ovoj se analizi nije pokazala znacajnim prediktorom. Tako je u konacnoj jednadzbi regresije
objasnjeno ukupno 47.4% varijance pozitivne emocionalne ukljucenosti. Sve motivacijske
varijable osim cijene truda pokazale su se znacajnim prediktorima. Varijabla samoefikasnosti
pokazala se negativnim prediktorom iako je pozitivnho povezana s kriterijem, §to ponovno

upucuje na moguci supresorski efekt.

22



Tablica 6

Hijerarhijska regresijska analiza negativne emocionalne ukljuc¢enosti kao kriterija

1.korak 2.korak 3.korak
B B B
Samoefikasnost -357%* - 425%* -240%*
Samoefikasnost u 104 037 050
samoregulaciji
Interes -.087 .050
Korisnost .048 067
Vaznost 249%* 245%%*
Cijena truda S12%*
R 323 .388 .566
R .105 .150 .320
Korigirani R’ .098 135 305
AR L105%* .046%* 170%*

*p< 01; *p<.05

U posljednjoj analizi, uvjerenja o kompetentnosti u prvom su koraku objasnila 9.8%
varijance negativne emocionalne ukljucenosti. U sljede¢em koraku samo se vaznost pokazala
znacajanim prediktorom, objasnjavajuc¢i dodatnih 4.6% varijance. U posljednjem koraku
uvrstena je varijabla cijene truda, koja se u ovoj analizi pokazala znacajnim prediktorom,
objasnjavajuci dodatnih 17% varijance kriterija. U kona¢noj jednadzbi regresije objasnjeno je
ukupno 30.5% varijance negativne emocionalne ukljucenosti, a kao znacajni prediktori

pokazali su se samoefikasnost, vaznost i cijena truda.

RASPRAVA

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati odnos motivacijskih uvjerenja i ukljucenosti
ucenika srednjih Skola na nastavi fizike. Iako su postavljene hipoteze tek djelomicno
potvrdene, jasno se pokazalo da ispitivana motivacijska uvjerenja na razli¢ite nacine
doprinose predikciji pojedinih komponenti ukljucenosti. Prema tome, rezultati dobiveni ovim
istrazivanjem potvrduju potrebu za razlikovanjem razli¢itih komponenti ukljuc¢enosti, buduéi

da pokazuju razli¢ite obrasce povezanosti s ispitivanim motivacijskim varijablama.
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Analizirane motivacijske varijable zajedno su objasnile gotovo polovicu varijance pojedinih
komponenti ukljucenosti, s iznimkom negativne emocionalne ukljucenosti, koja je najslabije

objasnjena.

Prvom hijerarhijskom regresijskom analizom prediktorske su varijable objasnile
ukupno 45.4% varijance bihevioralne ukljucenosti uc¢enika. Samoefikasnost u samoregulaciji,
interes i vaznost pokazali su se znacajnim pozitivnim predikorima, dok se samoefikasnost
pokazala negativnim prediktorom. U skladu s ocekivanjima, ucenici s viSim razinama
samoefikasnosti u samoregulaciji pri u€enju fizike spremnije ¢e izvrSavati svoje obveze
vezane uz nastavu fizike. Prema tome, za redovito i predano izvrSavanje obveza vezanih uz
nastavu fizike od velikog su motivacijskog znacaja i uvjerenja ucenika da su u stanju uspjesno

regulirati vlastito ucenje.

Interes 1 vaznost dvije su komponente subjektivne vrijednosti koje su se pokazale kao
znacajni prediktori bihevioralne ukljuenosti. Prema modelu Wigfielda i Eccles (2000),
subjektivna vrijednost zadatka direktno utjeCe na akademske izbore (poput ukljucivanja u
odredene aktivnosti). Interes je komponenta koja se odnosi na intrinziénu vrijednost zadatka
te se pretpostavlja da ¢e djeca biti sklonija sudjelovati u aktivnostima koje intrinzi¢no
vrednuju. VaZznost se odnosi na osobnu vaznost koju pojedinac pridaje uspjesnoj izvedbi
zadatka; drugim rijeima, u€enici ¢e zadatak smatrati vaznim ukoliko ukljucivanje u tu
aktivnost vide kao bitan dio svog identiteta. Iz dobivenih nalaza moze se zakljuciti da ce
ucenici biti skloniji ukljuc¢ivanju u aktivnosti za koje se zanimaju te koje smatraju vaznima za

svoju sliku o sebi.

Bandura (1995) smatra da uvjerenja o samoefikasnosti imaju snazan utjecaj na
razli¢ite domene funkcioniranja. Bandurina pretpostavka bila je da djeca nauce uzivati u
aktivnostima u kojima postizu dobre rezultate, no budu¢i da se radi o korelacijskom
istrazivanju, ovdje nije moguce donositi zakljucke o uzrocno-posljedicnom slijedu. Buduéi da
je u ovoj analizi samoefikasnost postala znacajnim prediktorom tek u drugom koraku, moguce
je da je u prvom koraku doslo do preklapanja s varijablom samoefikasnosti u samoregulaciji.
Uz to, vrijednosti beta koeficijenata ukazuju na veéi prediktivni doprinos samoefikasnosti u
samoregulaciji u odnosu na samoefikasnost. Kad su u drugom koraku uvedene varijable
interesa, korisnosti i vaznosti, samoefikasnost je neocekivano postala znaCajan negativan
prediktor bihevioralne ukljucenosti. Vrijednosti beta koeficijenta u pojedinim koracima

ukazuju na moguce djelovanje supresorskog efekta. Pregledom tablice Pearsonovih korelacija,
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moze se uoCiti da je samoefikasnost snaznije povezana s ostalim prediktorima nego s

kriterijem bihevioralne ukljuc¢enosti.

U drugoj hijerarhijskoj regresijskoj analizi kona¢nom jednadzbom objaSnjeno je
ukupno 42.7% varijance kognitivne ukljucenosti, a kao znacajni pozitivni prediktori pokazali
su se samoefikasnost u samoregulaciji i vaznost te cijena truda kao negativan prediktor. I u
ovoj analizi samoefikasnost je u prvom koraku objasnila znacajan dio varijance kriterija, no
prestala je biti znacajnim prediktorom u drugom koraku kad su uvrStene varijable interesa,
vaznosti 1 korisnosti, §to ukazuje na moguénost djelovanja medijacijskog efekta subjektivnih

vrijednosti na odnos samoefikasnosti i kognitivne ukljucenosti.

Samoefikasnost u samoregulaciji ocekivano se pokazala znacajnim pozitivhim
prediktorom kognitivne uklju€enosti. Kao $to je ve¢ spomenuto, postoji znacajno preklapanje
konstrukta kognitivne ukljucenosti te kognitivnih aspekata samoreguliranog ucenja. Jednim
od klju¢nih elemenata kognitivne ukljucenosti smatra se upravo koristenje naprednih
strategija ucenja, poput elaboracije 1 organizacije (Fredricks i1 sur., 2004). U ovom su
istrazivanju ova dva konstrukta u znacajnoj pozitivnoj korelaciji, no ipak se moze uociti da je
nesto veca povezanost samoefikasnosti u samoregulaciji s bihevioralnom ukljuéenosti.
Pregled Cestica na skali samoefikasnosti u samoregulaciji daje uvid u mogu¢i razlog zasto
njena korelacija s kognitivnom ukljucenosti nije viSa. Naime, Cestice se vecinom odnose na
pisanje domacih zadaca iz fizike, vodenje biljezaka te ostale obveze vezane uz nastavu fizike;
drugim rije¢ima, radi se o aktivnostima koje se tipicno povezuju s bihevioralnom

ukljucenosti.

Sto se ti¢e komponenti subjektivne vrijednosti, kao prediktori kognitivne ukljuéenosti
izdvojile su se vaznost i cijena truda. Prema tome, ucenici koji uspjeh u fizici smatraju bitnim
za svoju sliku o sebi bit ¢e skloniji koriStenju kognitivnih strategija te ulaganju veceg napora u
razumijevanje problema iz fizike. Cijena truda je konceptualizirana pomocu koli¢ine napora
koju ucenik procjenjuje da ¢e biti potrebno uloziti u aktivnost, te pomoc¢u gubitka vremena za
druge zanimljive aktivnosti. Budué¢i da kognitivna ukljuenost podrazumijeva ulaganje
znatnog napora u razumijevanje gradiva fizike, vjerojatno je da ¢e takav oblik ukljucenosti

biti slabiji kod ucenika koji fiziku smatraju besmislenim gubitkom vremena i energije.

Tre¢om hijerarhijskom analizom objasnjeno je ukupno 48.6% varijance pozitivne
emocionalne uklju¢enosti u fizici, a cijena truda jedina je analizirana motivacijska varijabla

koja nije pronadena kao znacajan prediktor. Samoefikasnost se pokazala negativnim
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prediktorom iako je pozitivno povezana s kriterijem, S$to ponovno ukazuje na moguci
supresorski efekt. Znacajna pozitivna povezanost izmedu pozitivne emocionalne ukljuc¢enosti
1 samoefikasnosti ukazuje na to da ¢e ucenici koji imaju visoka uvjerenja o samoefikasnosti u
fizici dozivljavati i pozitivnije osjeéaje na nastavi fizike. Ranije istrazivanja su takoder
ukazala na povezanost samoefikasnosti u samoregulaciji s akademskim emocijama. Smatra se
da ufenici koji pokazuju visoke sposobnosti samoregulacije opcenito doZivljavaju vise
pozitivnih i manje negativnih emocija u akademskom okruzenju (Linnenbrink i Pintrich,
2000; Schutz i Davis, 2000; prema Wolters i Taylor, 2012), na $to ukazuju i neki rezultati
samoprocjena (Pekrun, Goetz, Titz, 1 Perry, 2002; prema Wolters i Taylor, 2012). U ovom
istrazivanju samoefikasnost u samoregulaciji pozitivno je predvidala pozitivnu emocionalnu
ukljucenost, Sto znacCi da ¢e se na nastavi fizike bolje osjecati ucenici koji vjeruju u svoje

sposobnosti samoregulacije.

U skladu s hipotezom, pokazalo se da interes, korisnost i vaznost pozitivno predvidaju
pozitivnu emocionalnu ukljucenost. lako su bihevioralna i kognitivna ukljucenost takoder
pokazale znacajne korelacije s ovim komponentama subjektivne vrijednosti, iz tablice
interkorelacija vidljivo je da su za pozitivhu emocionalnu uklju€enost pronadene najvise
korelacije. Prema tome, visok interes za fiziku, uskladenost s budu¢im planovima pojedinca te
vaznost fizike za sliku o sebi visoko su povezani s dozivljajem pozitivnih emocija na nastavi
fizike. Jedna od poteskoc¢a u interpretaciji ovih rezultata jest nedostatak konteksta; naime,
skala koristena u mjerenju kriterija ne omoguéava donoSenje zaklju¢aka o izvoru emocija.
Emocije o kojima ucenici izvjeStavaju ne moraju nuzno biti izazvane iskustvima vezanim uz
gradivo fizike. Mogu¢i izvori emocija ukljucuju, izmedu ostalog, i socijalno okruzenje te

specifi¢ne situacijske faktore.

Posljednja hijerarhijska analiza objasnila je ukupno 30.5% varijance negativne
emocionalne ukljucenosti, a kao znacajni prediktori pronadeni su samoefikasnost, vaznost i
cijena truda. Od svih ispitivanih kriterijskih varijabli, negativna emocionalna ukljucenost
najslabije je objasnjena koriStenim prediktorima, Sto ukazuje na postojanje drugih bitnih
faktora koji bi mogli dodatno doprinijeti predikciji. Buduéi da se samoefikasnost pokazala
negativnim prediktorom, moze se zakljuciti da ¢e niska razina uvjerenja o kompetentnosti u
fizici biti povezana s viSe dozivljenih negativnih emocija na nastavi fizike. Medutim,
samoefikasnost u samoregulaciji nije znacajno povezana s kriterijem te se nije pokazala
znadajnim prediktorom, $to nije u skladu s odekivanjima. Cini se da uvjerenja o dobrim

samoregulatornim sposobnostima pridonose pozitivnim emocijama na nastavi fizike, no
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manjak samoregulatornih sposobnosti nece biti povezan s dozivljavanjem viSe negativnih
emocija. U sljede¢em koraku uvrStene su varijable interesa, korisnosti i vaznosti, a kao
znacajan prediktor neocekivano se istaknula vaznost. Buduéi da je vaznost jedina od ove tri
komponente vrijednosti koja nije pokazala statisticki znaCajnu bivarijatnu povezanost s

negativnom emocionalnom uklju¢enosti, radi se o supresorskom efektu.

Kao sto je vidljivo iz tablice korelacija, cijena truda u ovom je istrazivanju najsnaznije
povezana s negativnhom emocionalnom ukljucenosti. Prema Covingtonu (1992; prema Eccles,
2005), cijena truda povezana je sa Sirokim rasponom emocionalnih faktora, izmedu ostalog 1
strahom od neuspjeha te oc¢ekivanom anksiozno$¢u. Drugim rije¢ima, bitna dimenzija ovog
konstrukta jest i rizik za psiholoSku ili emocionalnu cijenu povezanu sa sudjelovanjem u
aktivnosti. U ovom istrazivanju cijena truda pozitivno predvida negativnu emocionalnu
ukljucenost, a iz veli¢ine beta koeficijenta uocljivo je da je ova varijabla najvise pridonijela
objasnjenju varijance Kriterija. Takva se povezanost moze objasniti ¢injenicom da se oba
konstrukta odnose na negativne aspekte bavljenja aktivnoséu, odnosno na ono s§to pojedinac
moze izgubiti ako sudjeluje u aktivnosti, te na negativne osjeéaje vezane uz sudjelovanje.
Dakle, ucenici ¢ija je percepcija cijene sudjelovanja u nastavi fizike visoka, dozivljavat ¢e 1

negativnije emocije na nastavi fizike.

Ako obratimo paznju na prediktivnu snagu analiziranih motivacijskih uvjerenja, moze
se uociti da su varijable subjektivne vrijednosti najviSe pridonijele objaSnjenju varijance
emocionalne ukljuCenosti, dok su uvjerenja o kompetentnosti korisnija kao prediktori
bihevioralne 1 kognitivne uklju¢enosti. Mogu¢i razlog je taj Sto, za razliku od emocionalne
ukljuéenosti, bihevioralna i kognitivna uklju¢enost podrazumijevaju neki oblik ustrajanja u
aktivnosti. To¢nije receno, ti oblici ukljucenosti odnose se na aktivnu participaciju na nastavi
fizike te ulaganje napora, bilo da se radi o redovitom pisanju domace zadace ili koriStenju
strategija samoreguliranog ucenja. Brojna istrazivanja samoefikasnosti nude dokaze o njenoj
povezanosti s ustrajanjem u aktivnosti (Bandura, 1995). Kao §to je ranije spomenuto, Bandura
smatra da ocCekivanja i vrijednosti sama za sebe nisu dovoljna za motivaciju ucenika za
aktivnosti usmjerene postignucu. Ucenici mogu visoko vrednovati gradivo fizike i svoje
rezultate, no ako ne vjeruju da posjeduju sposobnosti potrebne za uspjeh u fizici, neée biti
motivirani za ulaganje truda. U ovom istraZivanju varijable samoefikasnosti i samoefikasnosti
u samoregulaciji u prvom su koraku objasnile najveci postotak ukupno objasnjene varijance
bihevioralne i kognitivne ukljucenosti, dok su subjektivne vrijednosti ostvarile vidljivo manji

doprinos.

27



Medutim, kad su kao kriteriji ispitane pozitivna i negativna emocionalna ukljucenost,
subjektivne vrijednosti istaknule su se kao prediktori koji su ostvarili najveéi doprinos. Treba
istaknuti da neki autori konceptualiziraju emocionalnu ukljucenost upravo pomocu
subjektivnih vrijednosti (npr. Finn, 1989; prema Fredricks i sur., 2004). Iako je u ovom
istrazivanju emocionalna uklju¢enost podrazumijevala emocionalne reakcije na fiziku (poput
nervoze 1 ponosa) te u operacionalizaciju nisu ukljucene vrijednosti, ¢ini se da postoji
znacajna veza ovog kriterija sa subjektivnim vrijednostima, na Sto ukazuju i veli¢ine

bivarijatnih korelacija.

Ogranicenja i implikacije istraZivanja

Prvo ograniCenje ovog istrazivanja koje treba spomenuti jest da se radi o
korelacijskom nacrtu. Podaci o prediktorskim 1 kriterijskim varijablama prikupljeni su u istoj
vremenskoj tocki, §to onemoguéava zaklju¢ivanje o uzrocno-posljedicnom slijedu djelovanja
varijabli. Jasniji uvid u predikciju kriterijskih varijabli omogucéio bi longitudinalni nacrt, u
kojem bi varijable prediktora i kriterija bile izmjerene u stvarnom vremenskom slijedu.
OgraniCenje ovog istrazivanja jest 1 odabir uzorka, odnosno javlja se problem generalizacije
dobivenih rezultata. Ispitanici su bili u¢enici drugih i tre¢ih razreda dviju zagrebackih jezi¢nih
gimnazija te nije moguée zakljuciti u kojoj se mjeri rezultati mogu primijeniti na ostatak
akademske populacije. Uz to, mjerni instrumenti prilagodeni su posebno za podrucje fizike,

zbog Cega je potreban oprez pri generalizaciji rezultata na srodna akademska podrucja.

Sljedec¢e ogranicenje koje treba spomenuti odnosi se na metodu prikupljanja podataka.
Skale samoprocjene nuzne su pri mjerenju osobnih uvjerenja, no svakako treba napomenuti da
ta metoda donosi i1 problem socijalne poZeljnosti pri odgovaranju. Na primjer, neki ucenici
mogu biti nevoljni u upitniku izjaviti da fiziku smatraju u potpunosti beskorisnom.
Potencijalni problem neiskrenosti nastojao se sprijeciti jasnom napomenom da se radi o
anonimnom istrazivanju, koja je usmeno dana svim ucenicima prije ispunjavanja upitnika.
Ipak, mnogi teoreticari ukljucenosti ukazuju na prednosti koriStenja dodatnih metoda
prikupljanja podataka, poput nastavnickih procjena te promatranja u prirodnim uvjetima (npr.
Fredricks 1 McColskey, 2012). Na primjer, metode promatranja mogu dati detaljne opise
konteksta u kojima se javljaju niske, odnosno visoke razine ukljucenosti. Postojece skale
procjene 1 samoprocjene rijetko sadrze Cestice koje se odnose na specifiCne situacije, Sto

onemogucuje donoSenje zakljucaka o utjecaju konteksta.
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Ovdje je bitno napomenuti da se vaznost obrazovnog konteksta sve viSe naglasava u
istrazivanjima motivacije u obrazovanju (npr. Turner i Patrick, 2008). Treba imati na umu da
motivacija ucenika nije stabilna osobna karakteristika, ve¢ je pod snaznim utjecajem brojnih
faktora skolskog okruzenja. Ta Cinjenica upucuje na potrebu da se u istrazivanju motivacije
kod ucenika u obzir uzme i socijalna struktura razreda, stavovi i ponaSanja nastavnika prema
ucenicima, strategije poucavanja koje nastavnik koristi te brojni drugi faktori. Pitanje
konteksta posebno je znacajno u istrazivanju ukljucenosti. Suvremeno glediste na konstrukt
ukljucenost opisuje ga kao medijator izmedu obrazovnog konteksta, odnosno skole, roditelja,
vr$njaka 1 drustva, te relevantnih obrazovnih ishoda. Pregled literature ne daje zadovoljavaju¢
uvid u promjenjivost ukljucenosti, tj. nac¢ine na koje je ukljuenost povezana s kontekstom te
kako se mijenja pod utjecajem varijacija u kontekstu (Fredricks i sur., 2004). Mjere
uklju€enosti koriStene u ovom istrazivanju ne omogucavaju uvid u specificne uvjete na
nastavi fizike, poput tipova zadataka koje u€enici imaju priliku rijeSavati. Na primjer, niske
razine kognitivne ukljucenosti ne moraju nuzno odrazavati manjak motivacije, ve¢ nedostatak
prilika za koriStenje strategija poput elaboracije gradiva. Daljnja istraZivanja u ovom podrucju
izrazito su vazna pri razvoju intervencijskih programa. Faktori koji utje€u na odluke ucenika
da se ukljucuju 1 ustraju u akademskim aktivnostima mogu ovisiti o prisutnosti, odnosno
odsutnosti prilika za sudjelovanje tijekom nastave, te ostalim situacijskim faktorima. Kako bi
intervencije usmjerene na povecanje ucenicke motivacije bile Sto djelotvornije, potreban je
jasniji uvid u nacin na koji razliciti aspekti Skolskog okruzenja utjeCu na pojedine oblike
ukljucenosti, kao 1 na oblikovanje motivacijskih uvjerenja poput subjektivne vrijednosti 1

samoefikasnosti.

Takoder treba imati na umu da postoji recipro¢an odnos izmedu razine ukljuc¢enosti
koju ucenici pokazuju te ponaSanja nastavnika. Nekoliko eksperimentalnih i longitudinalnih
istrazivanja (Skinner i Pitzer, 2012) pokazalo je da se nastavnici razli¢ito odnose prema
ucenicima koji pokazuju visoke, odnosno niske razine ukljucenosti, $to ¢e posljedi¢no utjecati
na motivaciju ucenika na nastavi. Zato je potreban oprez pri interpretaciji rezultata. Uz to,
ovakav recipro¢an utjecaj uceni¢ke motivacije 1 ponaSanja nastavnika dodatan je razlog za

istraZivanje konteksta u kojem se javljaju razli€ite razine ukljuc¢enosti.

U zariStu ovog istraZivanja bilo je iskljucivo ispitivanje prediktivne snage
motivacijskih uvjerenja te nisu ispitivani moguci medijacijski efekti. Na primjer, nekoliko
istrazivanja iz podrucja matematike pokazalo je da neka uvjerenja o kompetentnosti (poput

uvjerenja o samoefikasnosti) imaju direktan pozitivan utjecaj na subjektivne vrijednosti te
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indirektan pozitivan utjecaj na ukljucenost (npr. Singh i sur., 2002; prema Chouinard 1 sur.,
2007). U ovom istrazivanju, druga hijerarhijska analiza ukazala je na moguéi medijacijski
efekt subjektivnih vrijednosti na odnos izmedu samoefikasnosti i kognitivne ukljucenosti, $to

bi se svakako trebalo ispitati u buduéim istrazivanjima.

Problem ovog istrazivanja nije ukljucivao rodne razlike te su analize provedene na
skupnom uzorku, a treba napomenuti i da je broj mladi¢a i djevojaka u ovom uzorku vrlo
neujednacen. Roditelji i vr$njaci Cesto poti€u rodne stereotipe o superiornosti muskaraca u
podrucjima prirodnih znanosti i matematike, za $to suvremena literatura daje 1 empirijsku
podrsku (npr. Bleeker i Jacobs, 2004; prema Hazari i sur., 2009). U jednom istrazivanju
provedenom na hrvatskom uzorku, nalazi pokazuju da samo 14% ucenica srednjih Skola, u
usporedbi sa 30,6% ucenika, planira upisati neki od tehnickih studija ili studij fizike (Jugovic,
2010). Nadalje, istrazivanja su pokazala i da brojne ucenice pokazuju slabiji interes za fiziku
od djecaka jos i prije nego upisu srednju skolu (npr. Marusié, 2006). Dodatna su istrazivanja
potrebna koja bi ispitala rodne razlike u motivacijskim uvjerenjima i razinama ukljucenosti na
nastavi fizike, kako bi nastavnici mogli razviti na¢ine poticanja motivacije koji ¢e biti u

skladu sa specifi¢nim potrebama ucenica.

Nalazi ovog istrazivanja imaju odredene implikacije za nastavnicku praksu. Konstrukti
poput samoefikasnosti, samoefikasnosti u samoregulaciji, vrijednosti i ukljucenosti smatraju
se privlatnima upravo zato $to su promjenjivi, odnosno podloZni intervencijama. To je
posebno uocljivo kad se ova uvjerenja i ponaSanja usporede s drugim, mnogo stabilnijim
faktorima koji su povezani s akademskim postignuc¢em, poput intelektualnih sposobnosti. Za
razliku od njih, motivacijska uvjerenja, kao i1 konstrukt ukljucenosti, mogu otvoriti put
nastavnicima Kkoji nastoje povecati motivaciju ucenika za sudjelovanjem u akademskim
aktivnostima. Ukljucenost je posebno privlacan konstrukt u ovom podrucju, buduéi da je
nastavnicima lako razumljiva njegova veza s uceniCkim ponasSanjima usmjerenima prema
postignucu (Finn 1 Zimmer, 2012). To znaci da konstrukt uklju€enosti za nastavnike moze biti
vazan izvor informacija koje mogu iskoristiti u planiranju i izvedbi nastavnog sata. Uz to,
moze im omoguciti uvid u ostale motivacijske procese koje nije moguce direktno opazati,
poput subjektivnih vrijednosti 1 uvjerenja o samoefikasnosti. Kako bi smjernice za nastavnike
bile Sto konkretnije, buduca istrazivanja trebala bi se usmjeriti na identificiranje konkretnih
aspekata nastavnicke prakse koji utjecu na ukljucenost i oblikovanje motivacijskih uvjerenja

kod ucéenika.
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Samoefikasnost u samoregulaciji medu novijim je konceptima u psihologiji
obrazovanja, no treba naglasiti njen znacajan doprinos predikciji bihevioralne i1 kognitivne
ukljuenosti u ovom istrazivanju, posebno u odnosu na Siroko istrazivan konstrukt
samoefikasnosti. Samoefikasnost u samoregulaciji sve je istaknutiji faktor u akademskom
zivotu ucenika, s obzirom na sve vecu kontrolu koju ucenici imaju nad vlastitim procesom
ucenja. Suvremeni obrazovni sustav uz razvoj tehnologije nudi brojne prilike za samo-
instrukcije putem interneta, kao i za cjelozivotno ucenje (Caprara i sur., 2008). Ovakve ce
prilike najbolje znati iskoristiti upravo ucenici s visoko razvijenim sposobnostima
samoregulacije. Samoefikasnost u samoregulaciji ovdje je klju¢an koncept, zato §to postoji
velika razlika izmedu teorijskog znanja o kognitivnim strategijama i sposobnosti da se te
strategije provedu u praksu na djelotvoran nacin. Buduéi da u ovom istrazivanju postoji i
visoka povezanost izmedu samoefikasnosti u samoregulaciji i uvjerenja o samoefikasnosti,
moze se ocekivati da ¢e rad na sposobnostima samoregulacije povecati i percepcije
samoefikasnosti. Prema tome, nastavnici bi trebali educirati ucenike o kognitivnim
strategijama koje im mogu pomo¢i pri svladavanju gradiva fizike i1 kako ih uspjeSno

primjenjivati, te poticati njihovu upotrebu dok ona ne postane automatska.

Poseban doprinos ovog istrazivanja jest ukljuCivanje cijene truda kao samostalne
varijable u analizu. Rezultati nekoliko rijetkih istrazivanja koja su obuhvatila ovu
komponentu subjektivne vrijednosti ukazuju na njen znacajan utjecaj na odabir aktivnosti
(npr. Battle i Wigfield, 2003; prema Wigfield i Cambria, 2010). Ucenici ¢e se vjerojatnije
ukljuciti u aktivnost ukoliko ju visoko vrednuju, no ako smatraju da ¢e cijena truda biti
prevelika, vjerojatnost sudjelovanja u njoj se smanjuje. U ovom istraZzivanju cijena truda
pokazala je znacajnu povezanost sa sve cCetiri komponente ukljuCenosti. Medutim, kao
prediktor pokazala se znacajnom samo za kognitivnu i negativnu emocionalnu ukljucenost.
Prediktivna snaga cijene truda mogla bi se povecati razdvajanjem pojedinih dimenzija

konstrukta, Sto bi nadalje imalo implikacije i1 za poboljSanje mjernih instrumenata.

Znacajan doprinos ovog istrazivanja jest 1 to §to je u predikciju ukljuceno vise vrsta
motivacijskih uvjerenja, ¢ime je omogucen uvid u razlicite uloge koje te varijable imaju u
objasnjavanju ukljucenosti ucenika u fizici. Na taj smo nacin mogli zakljuciti da uvjerenja o
kompetentnosti bolje predvidaju bihevioralnu i kognitivnu uklju€enost, dok su subjektivne
vrijednosti bolji prediktori emocionalne ukljucenosti. Daljnja istraZivanja potrebna su kako bi

se ispitala moguénost generalizacije ovakvih nalaza na druga akademska podrucja te kako bi
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se utvrdilo u kolikoj mjeri analizirane motivacijske varijable doprinose predikciji ukljucenosti

povrh varijabli prethodnog postignuéa.

Jedno od najvaZnijih pitanja koje je potrebno razmotriti u buduéim istrazivanjima jest
medusobna interakcija komponenti ukljucenosti. Kao §to je ranije napomenuto, ponasanje,
kognicije i emocije u dinami¢nom su medusobnom odnosu unutar pojedinca, $to je kljucna
pretpostavka ideje o ukljucenosti kao potencijalnom metakonstruktu. Na primjer, pojedinac
moze istovremeno pokazivati visoke razine bihevioralne i vrlo niske razine emocionalne
ukljucenosti, ili pak visoke razine emocionalne, a niske razine kognitivne ukljucenosti. To
znaci da ucenici pokazuju razliCite obrasce razina pojedinih oblika ukljucenosti te njihovih
medusobnih interakcija. Takvo glediSte omogucuje ispitivanje nacina na koje su razliciti
obrasci ukljucenosti povezani s relevantnim ishodima, §to ima bitne implikacije za

oblikovanje intervencijskih programa.

ZAKLJUCAK

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati motivacijske aspekte ukljucenosti na nastavi fizike
kod ucenika srednjih Skola, odnosno ispitati doprinos samoefikasnosti, samoefikasnosti u
samoregulaciji, subjektivne vrijednosti i cijene truda u objasnjavanju individualnih razlika u
ukljucenosti u€enika na nastavi fizike. Kako bismo provjerili postavljene hipoteze, provedene

su Cetiri hijerarhijske regresijske analize.

U skladu s prvom hipotezom, znacajnim prediktorima bikevioralne ukljucenosti
pokazali su se samoefikasnost, samoefikasnost u samoregulaciji, interes i vaZnost.
Samoefikasnost se neocekivano pokazala negativnim prediktorom, S$to je objasnjeno
djelovanjem supresorskog efekta. Korisnost i cijena truda nisu se pokazali znacajnim

prediktorima, §to nije u skladu s postavljenom hipotezom.

Kao prediktori kognitivne ukljucenosti izvojili su se samoefikasnost u samoregulaciji,
vaznost 1 cijena truda, dok se varijable samoefikasnosti, interesa i korisnosti neo¢ekivano nisu
pokazale znafajnima. Samoefikasnost je prestala biti znacajnim prediktorom kad su u drugom
koraku uvedene subjektivne vrijednosti, Sto upucuje na moguéi medijacijski efekt

subjektivnih vrijednosti na odnos samoefikasnosti i kognitivne ukljuc¢enosti.
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U analizi pozitivne emocionalne ukljucenosti kao kriterija, kao znacajni prediktori
pronadene su sve ispitivane motivacijske varijable osim cijene truda. Prema tome, u ovoj
analizi cijena truda jedina je varijabla za koju hipoteza nije potvrdena. Varijabla
samoefikasnosti pokazala se negativnim prediktorom iako je bivarijatna povezanost s

kriterijem pozitivna, Sto ponovno ukazuje na supresorski efekt.

Posljednjom regresijskom analizom ispitani su doprinosi motivacijskih varijabli u
objasnjenju negativne emocionalne ukljucenosti, a znaCajnim prediktorima pokazale su se
samoefikasnost, vaznost i cijena truda. Suprotno postavljenoj hipotezi, samoefikasnost u

samoregulaciji, interes 1 korisnost nisu se pokazale znacajnim prediktorima.

Zaklju¢no, pomocu analiziranih motivacijskih varijabli objasnjen je relativno malen,
ali znacajan dio varijance ukljucenosti na nastavi fizike. Uvjerenja o kompetentnosti pokazala
su se boljim prediktorima bihevioralne i kognitivne ukljuCenosti, dok na emocionalnu

ukljucenost vise utjecu subjektivne vrijednosti.
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