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Sazetak

Istrazivanja kontinuirano pokazuju da interes, motivacija i ukljucenost u ucenje fizike opadaju s
godinama Skolovanja. Neka istraZivanja pokazuju i da pad interesa za ucenje fizike zapocinje ve¢
na pocetku formalnoga obrazovanja iz fizike pa je cilj ovoga istrazivanja bio ispitati odrednice
motivacije i ukljuCenosti u uc¢enje ucenika koji se prvi put susrecu s predmetom fizike. Ukljucenost
u ucenje predstavlja opaZljivu manifestaciju motivacije, a veéina autora smatra da je sainjavaju
bihevioralni (paZnja, koncentracija i ustrajnost), kognitivni (ucenje s razumijevanjem) i emocionalni
(pozitivne emocije za vrijeme ucenja) aspekt. Za teorijski okvir odabran je kontekstualni model
Skolske ukljucenosti prema kojemu motivacijska uvjerenja ucenika posreduju u odnosu izmedu
kontekstualnih ¢imbenika i ukljucenosti. U istrazivanju je sudjelovalo 595 uéenika sedmih razreda
iz deset osnovnih skola u Zagrebu prosjecne dobi od 13 godina (51 % djevojcica). Za provjeru
medijatorne uloge motivacijskih uvjerenja ucenika (samoefikasnosti, interesa, vaznosti i korisnosti
fizike) u odnosu izmedu triju aspekata motiviranja ucenika (nastavnicka briznost, poticanje
autonomije 1 nastavnicka struktura) te triju aspekata ukljucenosti u ucenje (bihevioralnoga,
kognitivnoga i emocionalnoga) koriSteno je strukturalno modeliranje. Rezultati istrazivanja u skladu
su s teorijskim modelom i pokazali su da tri aspekta ukljucenosti u ucenje fizike imaju razlicite
mehanizme na pocetku formalnoga obrazovanja iz fizike. NajvaZnijim se medijatorom pokazao
interes za fiziku koji je posredovao u odnosu izmedu nastavnicke briznosti i strukture te bihevioralne
i emocionalne ukljucenosti u uenje fizike, dok su uvjerenja o samoefikasnosti i korisnosti fizike
posredovala u odnosu izmedu nastavnickoga poticanja autonomije te kognitivne ukljucenosti u
ucenje fizike. Rezultati imaju teorijske i prakticne implikacije.
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Uvod

Fizika je predmet koji ucenici smatraju zanimljivim, ali i teSkim (Angell i sur.,
2004; Hazari i sur., 2015; Joki¢, 2013; Lyons, 2006). Istrazivanja su pokazala da
interes i ukljuCenost u ucenje fizike opadaju s godinama Skolovanja (Bennett i
Hogarth, 2009; Venturini, 2007), a neka su istrazivanja pokazala da pad interesa za
ucenje fizike zapocinje ve¢ na pocetku formalnoga obrazovanja iz fizike (Bennett i
Hogarth, 2009; Haussler, 1987). Stoga je vazno ispitati odrednice motivacije i
ukljuéenosti u ucenje fizike. UkljuCenost u ucéenje konstrukt je iz podrucja
motivacije, no iako su povezani, rije¢ je o razliitim konstruktima. Motivacija
predstavlja privatni, psiholoski i bioloski proces, dok ukljucenost predstavlja
opazljivu manifestaciju motivacije (Reeve, 2012). Ukljuenost u ucenje
viSedimenzionalni je konstrukt koji se, prema veéini autora, sastoji od triju
komponenata: ponaSajne, kognitivne i emocionalne (Fredricks i sur., 2004).
Ponasajna (ili bihevioralna) komponenta odnosi se na ulaganje truda, paznju,
koncentraciju 1 ustrajnost, kognitivna se komponenta odnosi na ucenje s
razumijevanjem nasuprot povrSinskomu ucenju, dok se emocionalna komponenta
odnosi na pozitivne emocije za vrijeme ucenja (Reeve, 2012). Ukljucenost u ucenje
intenzivno se istrazuje zbog toga Sto se pokazalo da ima mnogobrojne pozitivne
ishode, poput boljega skolskog uspjeha i mentalnoga zdravlja (Wang i Eccles, 2011;
Wang i sur., 2015). Ucenicka ukljuc¢enost u ucenje moze se razlikovati s obzirom na
Skolski predmet (Metallidou i Vlachou, 2007), stoga je ovo istrazivanje usmjereno
na kontekstualne i individualne odrednice predmetno specificne ukljucenosti u
ucenje fizike. Jedan od teorijskih modela koji istovremeno uzima u obzir i
kontekstualne i individualne odrednice je kontekstualni model skolske ukljucenosti
pa ¢e o njemu biti vise rijeci u sljede¢emu poglavlju.

Kontekstualni model Skolske ukljuéenosti

Lam i suradnici (2012) predlozili su kontekstualni model skolske ukljucenosti
prema kojemu kontekstualni ¢imbenici, u koje se ubrajaju nastavni kontekst
(primjerice, nastavnicki stil motiviranja ucenika: zadavanje izazovnih zadataka,
naglasavanje vaznosti gradiva u svakodnevnome Zivotu, poticanje autonomije
ucenika, evaluacija...) te socijalna povezanost (primjerice, odnosi izmedu
nastavnika i ucenika, izmedu roditelja i ucenika te izmedu vrSnjaka), utjeCu na
motivacijska uvjerenja ucenika (primjerice, samoefikasnost, ciljne orijentacije
ucenika, atribucije skolskoga uspjeha, odnosno neuspjeha), koja zatim utjecu na tri
aspekta ukljucenosti u ucenje (bihevioralni, kognitivni i emocionalni) i posredno na
ishode poput emocionalnoga funkcioniranja, akademske uspjesnosti i ponasanja u
Skolskome kontekstu. Motivacijska uvjerenja ucenika u tome modelu posreduju u
odnosu izmedu kontekstualnih ¢imbenika i triju aspekata ukljucenosti u ucenje.
Model je, u okviru motivacijskih uvjerenja, obuhvatio samoefikasnost koja se odnosi
na procjenu vlastitih sposobnosti za organiziranje i izvrSavanje aktivnosti koje su
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potrebne da bi se ostvario Zeljeni cilj (Bandura, 1986), zatim ciljne orijentacije koje
se odnose na svrhu uklju¢ivanja u aktivnosti povezane s postignuéem (Dweck, 2006)
te atibucijska uvjerenja koja se odnose na uzroke kojima ucenici pripisuju $kolski
uspjeh, odnosno neuspjeh (Weiner, 1985).

Istrazivanje provedeno na uzorku od 822 uc¢enika visih razreda osnovnih skola
iz Kine potvrdilo je postavke toga modela (Lam i sur., 2012). Nastavni i socijalni
kontekst bili su znac¢ajno povezani sa svim trima aspektima ukljucenosti u ucenje, pri
¢emu su se zadaci u okviru realnoga zivotnoga konteksta i podrska nastavnika
pokazali najznacajnijim prediktorima uklju¢enosti u ucenje. Nadalje, rezultati
istrazivanja pokazali su da su motivacijska uvjerenja (samoefikasnost, ciljna
orijentacija na stjecanje znanja te pripisivanje Skolskoga uspjeha trudu) takoder
znacCajno predvidala skolsku ukljucenost. U skladu s postavkama modela,
istrazivanje je potvrdilo i da su sva tri aspekta Skolske ukljucenosti bila povezana s
emocionalnim funkcioniranjem (primjerice, viSe pozitivnih emocija) i ponasanjem
ucenika, poput postivanja pravila.

Nedostatak je provjere postavki modela u opisanome istrazivanju to §to su one
provjeravane regresijskim analizama (Lam i sur., 2012), a ne medijacijskim
analizama metodom strukturalnoga modeliranja. U okviru provjere modela bila je
provedena samo jedna medijacijska analiza u kojoj je prediktor bio instrukcijski
kontekst nastavnika, medijator je bila varijabla samoefikasnosti, dok je ukupna
ukljuCenost u ucenje (objedinjena bihevioralna, kognitivna i emocionalna
ukljucenost) bio ishod. Stoga bi u buducim istrazivanjima postavke modela trebalo
provjeriti i metodom strukturalnoga modeliranja koja istovremeno obuhvaca vise
varijabli te ispituje odrednice triju razlicitih aspekata ukljuenosti u ucenje. Buduci
da regresijska analiza pociva na pretpostavci da su sve varijable izmjerene savrSeno
pouzdano, $to nije u skladu s realnos¢u, strukturalno modeliranje koje uzima u obzir
pogreske (Milas, 2009) moci ¢e dati bolju sliku o odnosima medu varijablama.
Takoder, kako su i sami autori modela istaknuli, potrebna su nova istrazivanja
kontekstualnoga modela koja ¢e poboljsati razumijevanje ucenicke ukljucenosti i
njezinih odrednica (Lam i sur., 2012). Prema nasim spoznajama, novija istraZivanja
nisu provjeravala postavke kontekstualnoga modela Skolske ukljuc¢enosti Lam i
suradnika (2012) koji istovremeno obuhvaca i kontekstualne odrednice (nastavni
kontekst i socijalna povezanost) i individualne odrednice Skolske ukljucenosti
(motivacijska uvjerenja). Nadalje, u okviru modela motivacijska uvjerenja uc¢enika
obuhvacaju samoefikasnost, ciljne orijentacije ucenika i atribucije, ali ne i uvjerenja
subjektivne vrijednosti zadatka koja su se takoder pokazala vaznima za ucenicku
ukljucenost u ucenje. Stoga ¢e u nastavku biti vise rijeci o subjektivnoj vrijednosti iz
teorijskoga okvira ocekivanja i vrijednosti (Wigfield i Eccles, 2000).
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Teorija o¢ekivanja i vrijednosti

Model oc¢ekivanja i vrijednosti (Wigfield i Eccles, 2000) nastoji objasniti kako
ljudi biraju zadatke u koje ¢e se ukljuciti, spremnost za izvrSavanje odabranih
zadataka te ustrajnost u tim zadacima. Ocekivanja se odnose na uvjerenja o tome
koliko ¢e biti uspjesni u zadacima koje trebaju izvrsiti, dok se subjektivna vrijednost
zadatka odnosi na razloge zbog kojih se u€enici ukljucuju u aktivnosti i obuhvacaju
cetiri komponente: interes, vaznost, korisnost i cijenu truda. Interes obuhvaca uzitak
1 pozitivne emocije povezane s aktivno$¢u, vaznost se odnosi na uvjerenja o tome
koliko se putem zadatka mogu ispuniti osobne potrebe te osobni i socijalni identitet,
korisnost se odnosi na to koliko se bavljenje zadatkom uklapa u buduc¢e planove
pojedinca te omogucava ispunjavanje kratkoro¢nih i dugoro¢nih ciljeva, dok se
cijena truda odnosi na to koliko uéenici procjenjuju da ¢e im bavljenje zadatkom
ograniiti pristup drugim Zeljenim aktivnostima u terminima vremena, truda i
emocionalne cijene. Vrijednosti imaju kljuénu ulogu u tome modelu jer one odreduju
izbor aktivnosti: pojedinac moZe imati visoku percepciju vlastite kompetencije, ali
nece se ukljuciti u aktivnost ako ona za njega nema vrijednost (Wigfield i Eccles,
2002). Istrazivanja kontinuirano pokazuju da subjektivna vrijednost zadatka
predvida i namjeru ukljucivanja u aktivnosti, kao i odluke o ustrajanju u aktivnostima
u razli¢itim podru¢jima poput matematike, uCenja jezika, sporta (za pregled
istrazivanja v. Wigfield i Eccles, 2002, 2019; Wigfield i sur., 2017).

Budu¢i da je ovo istrazivanje usmjereno na podrucje fizike, u sljedecemu ce
poglavlju biti prikazane dosadasnje spoznaje o pojedinim odrednicama predmetno
specifi¢ne ukljucenosti u ucenje fizike.

Kontekstualne i individualne odrednice ukljucenosti u uéenje fizike

Prijasnja istrazivanja kontekstualnih odrednica ukljucenosti u ucenje fizike
provedena na uzorku srednjoskolaca pokazala su vaznu ulogu nastavnika.
Primjerice, Gonzalez i Paoloni (2015) pokazali su da nastavniCko pruZanje
autonomije u odabiru tema ili nacina rjeSavanja zadataka te naglaSavanje korisnosti
gradiva doprinosi vecoj bihevioralnoj ukljucenosti ucenika u ucenje fizike preko
vecega interesa za ucenje fizike. U istrazivanju Hazari i suradnika (2015) pokazalo
se da su fizicka pozicija nastavnika u razredu, u smislu priblizavanja ucenicima i
smanjivanja hijerarhije (primjerice, dozvoljena veca sloboda kretanja u u€ionici), te
primjenjivanje nastavni¢kih metoda koje omogucuju razlicite uloge nastavnicima i
ucenicima (primjerice, demonstracije, postavljanje pitanja za poticanje diskusije,
grupne aktivnosti, izvodenje pokusa) povezani s bihevioralnom ukljucenoséu
ucenika u ucenje fizike. S druge strane, smanjivanje socijalne distance izmedu
nastavnika i ucenika, poput stvaranja pozitivne atmosfere u razredu, dozvoljavanja
pogresaka, brige o napretku svih ucenika te dostupnosti nastavnika, najvise je bilo
povezano s emocionalnom i kognitivnom ukljuc¢eno$¢u u ucenje fizike. Kada je rijec
o motivacijskim uvjerenjima, istrazivanje Putarek i suradnika (2016) provedeno na
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uzorku srednjoskolaca pokazalo je da je ukupna subjektivna vrijednost zadatka koja
obuhvaca komponentu interesa, vaznosti i korisnosti predvidala sva tri aspekta
ukljucenosti u ucenje fizike.

Iako prijasnja istraZivanja daju spoznaje o pojedinim kontekstualnim i
individualnim odrednicama ukljucenosti u ucenje fizike, dosada$nja istrazivanja nisu
ispitivala odrednice ukljucenosti u ucenje fizike u okviru teorijskoga modela koji
istovremeno uzima u obzir 1 kontekstualne i1 individualne odrednice ukljucenosti u
ucenje. Takoder, dosad nisu ispitivane ni postavke toga modela proSirene
kontekstualnim varijablama iz motivacijske teorije samodeterminacije (Deci i Ryan,
1985) te motivacijskim uvjerenjima iz teorije oCekivanja i vrijednosti (Wigfield i
Eccles, 2000) u podrucju predmetno specifi¢ne ukljucenosti u ucenje na pocetku
formalnoga obrazovanja iz fizike.

Cilj, problem i hipoteze istraZivanja

Cilj je ovoga istrazivanja bio ispitati kontekstualne i individualne odrednice
ukljuéenosti u ucenje fizike u okviru kontekstualnoga modela skolske uklju¢enosti
(Lam i sur., 2012). U okviru toga cilja postavljen je sljedeci istrazivacki problem:
ispitati medijatornu ulogu motivacijskih uvjerenja ucenika (samoefikasnosti i triju
aspekata subjektivne vrijednosti zadatka: interesa, vaznosti i korisnosti) u odnosu
izmedu triju aspekata nastavnickoga stila motiviranja u¢enika (briznosti, poticanja
autonomije i strukture) te triju aspekata ukljucenosti u ucenje fizike (bihevioralnoga,
kognitivnoga i1 emocionalnoga). U okviru istrazivackoga problema postavljene su
sljedece istrazivacke hipoteze:

1. Budu¢i da je u okviru kontekstualnoga modela Skolske ukljucenosti (Lam i sur.,
2012) pretpostavljena medijatorna uloga motivacijskih uvjerenja u odnosu
izmedu kontekstualnh ¢imbenika i triju aspekata ukljucenosti, pretpostavljamo
da ¢e motivacijska uvjerenja (samoefikasnost i tri aspekta subjektivne
vrijednosti zadatka: interes, vaznost i korisnost) u potpunosti posredovati u
odnosu izmedu triju aspekata nastavnickoga stila motiviranja ucenika te triju
aspekata ukljucenosti (h1);

2. Budu¢i da nastavnicka briznost (dimenzija socijalne povezanosti iz teorijskoga
modela) uklju¢uje emocionalnu komponentu te, prema motivacijskoj teoriji
samodeterminacije (Deci i Ryan, 1985), zadovoljava potrebu za povezanoscéu s
drugima (Skinner i Pitzer, 2012), o¢ekujemo da ¢e ta kvaliteta odnosa nastavnik
—ucenik posredno voditi vecoj emocionalnoj (pozitivne emocije), bihevioralnoj
(paznja, koncentracija, ustrajnost) i kognitivnoj ukljucenosti (razumijevanje
gradiva) u ucenje fizike preko vecega interesa za ucenje fizike, koji takoder
sadrzi emocionalnu komponentu (Wigfield i Eccles, 2000) (h2);

3. S obzirom na to da nastavnic¢ko poticanje autonomije (dimenzija nastavnoga
konteksta iz teorijskoga modela) zadovoljava potrebu za autonomijom (Reeve,
2012), sto znaci da ucenicima omogucava da se ukljuce u aktivnosti za koje
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osjecaju da su ih sami inicirali i da su one povezane s osobnim ciljevima i
vrijednostima (Connell i Wellborn, 1991), o¢ekujemo da ¢ée ta kvaliteta odnosa
izmedu nastavnika i uCenika voditi vecoj bihevioralnoj, kognitivnoj i
emocionalnoj ukljucenosti u ucenje fizike preko uvjerenja o samoefikasnosti te
interesa, vaznosti i korisnosti uc¢enja fizike (h3);

4. Budu¢i da nastavnicka struktura (dimenzija nastavnoga konteksta iz teorijskoga
modela) zadovoljava potrebu za kompetentno$éu, §to zna¢i da ucenici
dozivljavaju sebe sposobnima za ostvarenje zeljenih ishoda (Connell i
Wellborn, 1991), ocekujemo da ¢e nastavnicka struktura voditi vecoj
bihevioralnoj, kognitivnoj i emocionalnoj ukljucenosti u ucenje fizike preko
uvjerenja o samoefikasnosti (h4).

Nadalje, budu¢i da je vecina istrazivanja o ukljucenosti u podru¢ju fizike
provedena na uzorku srednjoskolaca, a neka su istrazivanja pokazala da interes i
ukljuéenost u ucenje fizike pocinju opadati ve¢ na pocetku formalnoga obrazovanja
iz fizike (Bennett i Hogarth, 2009; Héaussler, 1987), vazno je istraziti odrednice
ukljucenosti u ucenje fizike u osnovnoj Skoli kada se ucenici prvi put susrecu s
predmetom fizike. Stoga je ovo istrazivanje provedeno na uzorku uc¢enika 7. razreda
osnovne $kole.

Metoda
Sudionici

U istrazivanju je sudjelovalo 595 ucenika sedmih razreda iz deset osnovnih
Skola u Zagrebu (51 % djevojcica) prosjecne dobi 13 godina (SD = 0.39). Rijec je o
prigodnome uzorku jer je poziv za sudjelovanje u istraZivanju proslijeden stru¢nim
suradnicima u $kolama s kojima je ve¢ ranije bila uspostavljena suradnja (dostupne
skole).

Mjerni instrumenti

Vecina koriStenih skala validirana je u prijaSnjim istrazivanjima. U ovome ¢e
dijelu rada biti opisani koristeni instrumenti, kao i pokazatelji pouzdanosti.

TASC — upitnik za procjenu nastavnika kao socijalnoga konteksta (Belmont i
sur., 1992). Taj je upitnik, preveden i prilagoden za predmet fizike, koriSten za
procjenu nastavnickoga stila motiviranja ucenika. Prema teorijskome okviru
motivacijske teorije samodeterminacije (Deci i Ryan, 1985), saCinjavaju ga tri
supskale: nastavnicka briznost (5 Cestica), poticanje autonomije (4 Cestica) i
nastavnicka struktura (4 cestica). Primjer je Cestice za nastavnicku briznost
Ucitelj/uciteljica fizike dobro me poznaje, primjer za Cesticu nastavni¢ke autonomije
Ucitelj/uciteljica fizike mi pokazuje kako da samostalno rijesim problemske zadatke,
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a primjer za Cesticu nastavnicke strukture Ucitelj/uciteljica fizike ne daje jasno do
znanja Sto ocekuje od mene na nastavi (obrnuto kodiranje). Ucenici su svoje
odgovore oznacavali na skali od 1 do 4, pri ¢emu je 1 oznaCavalo uopce nije tocno,
a 4 u potpunosti tocno. Koeficijenti pouzdanosti iznosili su a = .85 za dimenziju
nastavnicke briznosti, o =.82 za dimenziju nastavni¢koga poticanja autonomije te
o= .67 za dimenziju nastavnicke strukture. Niska vrijednost koeficijenta pouzdanosti
na supskali nastavnicke strukture (ispod uobicajeno prihvatljivih vrijednosti od o =
.70 prema de Vaus, 2002) uzet ¢e se u obzir prilikom interpretacije rezultata
medijacijskih analiza.

Upitnik samoefikasnosti u fizici. Upitnik od 7 Cestica prilagoden je za podrucije
fizike prema Upitniku samoefikasnosti u matematici (Rovan, 2011) u okviru
socijalno-kognitivne teorije (Bandura, 1986). Primjer je Cestice upitnika Siguran sam
da mogu dobro shvacati i povezivati gradivo iz fizike. Mogu¢i raspon odgovora bio
je na skali Likertova tipa od 1 do 7, pri ¢emu je 1 znacilo uopce se ne slazem, a 7
potpuno se slazem. Skala je pokazala zadovoljavaju¢u pouzdanost: o= .93.

Skala subjektivne vrijednosti fizike (Putarek i sur., 2016). Prema motivacijskoj
teoriji ocekivanja i vrijednosti (Wigfield i Eccles, 2000), skalu sacinjavaju tri
supskale/dimenzije: interes za fiziku (5 Cestica) te korisnost (5 Cestica) i vaznost
ucenja fizike (3 Cestice). Primjer je Cestice za supskalu interesa Volim uciti nove
stvari iz fizike, za supskalu korisnosti ucenja fizike Sadrzaje koje ucimo na fizici moci
Cu primijeniti u svakodnevnome Zivotu i za supskalu vaznosti u¢enja fizike Vazno mi
Jje imati dobru ocjenu iz fizike. Raspon moguéih odgovora kretao se na skali od 1 (ne
slazem se) do 5 (slazem se). Koeficijenti pouzdanosti bili su zadovoljavajuci: o= .90
za supskalu interesa za fiziku, a = .91 za supskalu korisnosti fizike te o = .76 za
supskalu vaznosti ucenja fizike.

Skala ukljucenosti u ucenje fizike (Pavlin-Bernardi¢ i sur., 2017) sadrzi 18
Cestica koje obuhvacaju tri dimenzije ukljucenosti u ucenje fizike (bihevioralnu: 8
Cestica, kognitivnu: 5 Cestica i emocionalnu: 5 Cestica). Primjer je Cestice za
dimenziju bihevioralne ukljucenosti Slusam vrlo pazljivo na satu, za dimenziju
kognitivne ukljucenosti Postavljam sam/-a sebi pitanja iz fizike da bih bio-/la
siguran/-na da dobro razumijem gradivo i za dimenziju emocionalne uklju¢enosti
Opcenito se osjecam dobro na satu fizike. Moguéi raspon odgovora bio je od 1 (ne
slazem se) do 5 (slazem se). Instrument je validiran na uzorku u¢enika srednjih skola
i pokazao je zadovoljavajue metrijske karakteristike. Koeficijenti pouzdanosti
supskala na uzorku ucenika osnovnih $kola u ovome su istrazivanju bili sljedeci: o =
.86 za supskalu bihevioralne ukljucenosti; a = .72 za supskalu kognitivne
ukljucenosti i o = .70 za supskalu emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike.

Postupak
Budu¢i da su sudionici istrazivanja maloljetni, pribavljene su odgovarajuce

dozvole za provedbu istrazivanja. Provedbu istrazivanja odobrili su Eticko
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povjerenstvo Filozofskoga fakulteta u Zagrebu, Ministarstvo znanosti i obrazovanja
Republike Hrvatske te ravnatelji Skola u kojima je istraZivanje provedeno. Dodatno
su dozvolu za sudjelovanje ucenika trebali dati i njihovi roditelji. Stoga je za roditelje
ucenika bio pripremljen obrazac kojim se obavjestavaju da ¢e se u Skoli provesti
istrazivanje o motivaciji i ukljucenosti ucenika u ucenje fizike i da na tome obrascu
mogu naznaciti ako ne Zele dati pristanak za sudjelovanje svojega djeteta u
istrazivanju. U obrascu je takoder istaknuta svrha istrazivanja te anonimnost i
dobrovoljnost sudjelovanja, kao i to da sudionici u svakome trenutku mogu odustati
od sudjelovanja u istrazivanju.

Stru¢ni suradnici u $koli, pedagozi i psiholozi, obrasce su podijelili u¢enicima
sedmih razreda, a uCenici su obrasce odnijeli svojim roditeljima. Roditelji koji nisu
zeljeli da njihovo dijete sudjeluje u istrazivanju preko djeteta vratili su potpisani
obrazac te njihova djeca nisu ispunjavala upitnik. Sudionici su upitnike ispunjavali
grupno, u ucionici, metodom papir—olovka, za vrijeme $kolskoga sata, prema
dogovoru sa struénim suradnicima i u€iteljima. Ispunjavanje upitnika trajalo je 15 —
20 minuta. UcCenicima je prije ispunjavanja upitnika bila objaSnjena svrha
istrazivanja te je naglasena anonimnost i dobrovoljnost sudjelovanja. Izmedu
ucenika koji su ispunjavali upitnike bile su postavljene kartonske pregrade da bi im
se omogucilo samostalno ispunjavanje upitnika bez ometanja.

Rezultati
Deskriptivna statistika i korelacijska analiza

U Tablici 1. predstavljene su deskriptivna statistika i bivarijatne korelacije
izmedu varijabli nastavnic¢koga stila motiviranja ucenika (kontekstualne varijable),
motivacijskih uvjerenja ucenika (individualne varijable) i aspekata ukljucenosti u
ucenje fizike.

Tablica 1.

Deskriptivna statistika i korelacije (N = 595) izmedu varijabli nastavnickoga stila motiviranja
ucenika, samoefikasnosti, vrijednosti i triju aspekata ukljucenosti u ucenje fizike

Naziv (sup)skale M
(moguci raspon . 2 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
(SD)
odgovora)
Nastavnicki stil motiviranja
1. Briznost 2.56 N 5 « N . . . * .
(1-4) (0.82) 457 75 .50 527 417 437 357 38 33
2. Struktura 3.03 . . . x . * * *
(1-4) (0.73) 49" 34 43" 327 270 327 210 41
3. Autonomija 2.90 . . . x x * *
(1-4) (0.86) - 53 507 417 467 437 45" 35

390



Petricevi¢, E.:
Odrednice ukljucenosti u ucenje fizike

Naziv (sup)skale M

(moguci raspon . 2 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
(SD)

odgovora)

Motivacijska uvjerenja
4. Samoefikasnost 5.03

a1-7 (1.28)
5. Interes 3.34 * * * * x
(1-5) (1.17) - 54 66" .61 48 56
6. Vaznost 4.34 * * * x
(1-5) (0.73) - 65 54 55 25
7. Korisnost 3.55 * * *
(1-5) (1.06) - 57 .55 35
Ukljucenost u ucenje fizike
8. Bihevioralna 3.75 ¥ *
(1-5) (0.83) - Y A&
9. Kognitivna 3.72 B 2*
1-5) (0.82) '
10. Emocionalna 3.28 _
(1-95) (0.90)
*» < 001.

Rezultati korelacijskih analiza pokazali su da su odnosi medu svim ispitivanim
varijablama bili statisticki znacajni. Aspekti nastavnickoga stila motiviranja u¢enika
bili su znacajno i pozitivno povezani s motivacijskim uvjerenjima ucenika (srednja
do velika veli¢ina efekta; Cohen, 1992) i s trima aspektima ukljucenosti u ucenje
fizike (srednja veli¢ina efekta). Takoder, Cetiri varijable motivacijskih uvjerenja
ucenika bile su znacajno i pozitivno povezane s aspektima ucenicke ukljucenosti u
ucenje fizike (srednja do velika velic¢ina efekta). Dodatno, u korelacijskoj se tablici
mogu primijetiti i pojedine visoke korelacije, primjerice, izmedu nastavnicke
briznosti i autonomije (» = .75). To upucuje na to da se ta dva aspekta nastavnickoga
stila motiviranja u€enika pojavljuju zajedno i da je upitno koliko se oni mogu
razluciti kao zasebni aspekti. Nadalje, korelacije izmedu pojedinih motivacijskih
uvjerenja takoder su visoke, $to ukazuje na postojanje meduodnosa izmedu
motivacijskih uvjerenja.

Rezultati medijacijskih analiza

Za medijacijsku je analizu koristeno strukturalno modeliranje (SEM) u okviru
kojega su definirani mjerni 1 strukturalni model (Milas, 2009). U okviru mjernoga
modela specificirani su indikatori latentnih varijabli, a u strukturalnome su modelu
specificirani odnosi medu varijablama na temelju postavljenih istrazivackih
problema i hipoteza. U okviru medijacijskih analiza testirana su dva alternativna
modela. U prvome su modelu bile predvidene samo indirektne veze izmedu varijabli
nastavnickoga stila motiviranja ucenika i varijabli ukljucenosti u ucenje fizike
(model 1). To je model potpune medijacije u kojemu je pretpostavljeno da
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motivacijska uvjerenja uc¢enika posreduju u odnosu izmedu varijabli nastavnickoga
stila motiviranja u¢enika i uklju¢enosti u u¢enje fizike. U drugome su modelu (model
2) dozvoljene i1 direktne veze izmedu varijabli nastavni¢koga stila motiviranja
ucenika i varijabli ukljucenosti u ucenje fizike. Tim je modelom testirana djelomi¢na
medijacija motivacijskih uvjerenja u odnosu izmedu nastavni¢koga stila motiviranja
ucenika i ukljuCenosti u ucenje fizike. U obama su modelima tri varijable
nastavnickoga stila motiviranja ucenika bile egzogene varijable, Cetiri varijable
motivacijskih uvjerenja ucenika bile su medijatorne varijable, a tri aspekta
ukljucenosti u ucenje fizike predstavljala su ishode, pa je rije¢ o ugnijezdenim
modelima (Tabachnik i Fidell, 2012).

Za medijacijsku je analizu koriStena verzija 3.5.2 statistickoga paketa R. Prije
analiza proveden je Mardijin test koji je pokazao da podaci ne zadovoljavaju
pretpostavku o multivarijatnoj normalnosti (asimetri¢nost [skewness] = 55103.24;
p = .000; spljostenost [kurtosis] = 78.63; p = .000). Stoga su analize strukturalnoga
modeliranja provedene skaliranom metodom maksimalne vjerojatnosti MLR s
Yuan-Bentlerovom korekcijom. Za interpretaciju testiranih modela koriSteni su
sljede¢i pokazatelji pristajanja podacima: y>-test statisticke znacCajnosti, Cija
neznacajnost ukazuje na dobro pristajanje podacima (Brown, 2006); x*df, omjer hi-
kvadrata i stupnjeva slobode (Tabachnik i Fidell, 2012), ¢ije vrijednosti manje od 5
ukazuju na dobro pristajanje (West i sur., 2012); CFI, ¢ije vrijednosti iznad .90
ukazuju na dobro pristajanje (Bentler, 1990); te indikatori RMSEA i SRMR, c¢ije
vrijednosti manje od 0.08 ukazuju na dobro pristajanje podacima (Hu i Bentler,
1999). Dodatno, y>-test razlike koristen je za usporedbu alternativnih modela.
Rezultati analiza strukturalnoga modeliranja i testa hi-kvadrata razlike prikazani su
u Tablici 2.

Tablica 2.

Pokazatelji pristanja alternativnih modela u kojima su varijable nastavnickoga stila
motiviranja ucenika egzogene varijable, samoefikasnost u fizici te varijable vrijednosti ucenja
fizike medijatori, a varijable ukljucenosti u ucenje fizike ishodi (N = 595)

Indikatori pristajanja modela podacima y*test razlike
Model e df ¥¥df CFl RMSEA 19{(1)\/{’5%? SRMR Modeli  Ay*  Adf
0

1 2336.70"" 1188 1.97 .92 .04 .041,.046 .05 1-2 597" 9
2 2280.14™ 1179 193 .93 .04 .040,.045 .05

“*p < .001.

Rezultati medijacijskih analiza pokazali su da model 1, u kojemu motivacijska
uvjerenja ucenika potpuno posreduju u odnosu izmedu varijabli nastavnickoga stila
motiviranja ucenika i triju aspekata ucenicke ukljucenosti u ucenje fizike, bolje
pristaje podacima u odnosu na model 2, u kojemu su dozvoljene i direktne veze
izmedu varijabli nastavni¢koga stila motiviranja ucenika i aspekata ukljucenosti u
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ucenje fizike, ¢ime je potvrdena prva istrazivacka hipoteza (hl). Model 1 sa
znadajnim regresijskim koeficijentima i postocima objasnjene varijance (R?)
prikazan je na Slici 1.

Slika 1.

Dijagram puta za model 1 s prikazanim znacajnim regresijskim koeficijentima izmedu triju
aspekata nastavnickoga stila motiviranja ucenika, motivacijskih uvjerenja ucenika i triju
aspekata ucenicke ukljucenosti u ucenje fizike (N = 595)

Kontekstualni ¢imbenici Individualni ¢imbenici: Ukljucenost u uéenje fizike
motivacijska uvjerenja

Samoefikanost
u fiziei
(R2=0.36)

Bihevioralna
ukljucenost
(R2=0.54)

Nastavnicka
briznost

89>

Interes za
fiziku

(R2=0.42)

A0=

Nastavnicko
poticanje
autonomije

61%* Kognitivna
ukljuéenost
30ees (R*=0.56)
66+ Vainost ucenja
fizike
R2=027)

Nastavnic¢ka Emocionalna

427

struktura uklju¢enost
(R?=0.71) /
\_,/ Korisnost \———/

ucenja fizike
(R?=027)

Napomena: Radi pojednostavnjenja na dijagramu nisu prikazane kovarijance izmedu medijacijskih
varijabli: samoefikasnost u fizici — interes za fiziku = .61, p < .001; samoefikasnost u fizici —
vaznost ucenja fizike = .45, p <.001; samoefikasnost u fizici — korisnost ucenja fizike = .44, p <
.001; interes za fiziku — vaznost ucenja fizike = .46, p <.001; interes za fiziku — korisnost ucenja
fizike = .64, p < .001; vaznost uenja fizike — korisnost u€enja fizike = .68, p <.001. Podebljanim
su crtama prikazani znacajni indirektni efekti. “p < .05, “p <.01, **p < .001.

Rezultati ovoga istrazivanja potvrdili su postavke kontekstualnoga modela
Skolske ukljucenosti u podrucju fizike i pokazali da su motivacijska uvjerenja
samoefikasnosti 1 tri aspekta subjektivne vrijednosti zadatka (interes, vaznost i
korisnost) potpuni medijatori u odnosu izmedu triju aspekata nastavni¢koga stila
motiviranja ucenika (nastavnicka briznost, poticanje autonomije i strukture) i triju
aspekata ukljuenosti u ucenje fizike (bihevioralnoga, kognitivhoga i
emocionalnoga).
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Da bi se odgovorilo na drugi, treéi i Cetvrti istrazivacki problem, za testiranje
indirektnih efekata koriStena je metoda bootstrapping (MacKinnon i sur., 2004).
Znacajni indirektni efekti prikazani su u Tablici 3.

Tablica 3.

Totalni i indirektni efekti aspekata nastavnickoga stila motiviranja ucenika na tri aspekta
ukljucenosti u ucenje fizike preko motivacijskih uvjerenja ucenika (N = 595)

Nestandardizirani Standardizirani
parametri parametri
95 %-tni
b SE interval B
pouzdanosti
Indirektni efekti
o e Ishodi:
Prediktori Medijatori -
ukljucenost
Nastavnicka — yp oo Bihevioralna 009 003 .034,.142 10
briznost
Nastavnicka 1 ooc Emocionalna 028 008 132,432 22
briznost
Nastavnicka o N
struktura Interes Bihevioralna 0.13 0.05 .023,.233 12
Nastavnicka . N
struktura Interes Emocionalna 041 0.17 .085, .738 .26
Totalni efekti
Prediktori Ishodi:
ukljuéenost

Nastavnicka Bihevioralna 024 010 035, 441 22
briznost
Nastavnicka Emocionalna  0.42 0.18  .067,.781 27
briznost
Nastavnic¢ko
poticanje Kognitivna 0.23 0.10 .030, 431 26"
autonomije
Nastavnicka Bihevioralna  0.13 005  .034,.221 15
struktura ’ ’ U ’
Nastavnicka . ok
struktura Emocionalna 0.28 0.08 125, 439 22

Napomena: radi pojednostavljivanja u tablici su prikazani samo znacajni indirektni i ukupni efekti.
*p <.05,"p <.01,™p <.001.

Analiza indirektnih efekata pokazala je da je interes za fiziku posredovao u
odnosu izmedu nastavnicke briznosti te bihevioralne i emocionalne ukljucenosti u
ucenje fizike, ali ne i kognitivne ukljucenosti, ¢ime je djelomicno potvrdena druga
hipoteza (h2). Drugim rije¢ima, nastavnicka briznost vodila je viSemu interesu za
fiziku, Sto je pak vodilo pozitivnim emocijama za vrijeme ucenja fizike (emocionalna
ukljucenost), kao i viSoj ustrajnosti, paznji i koncentraciji za vrijeme ucenja fizike
(bihevioralna uklju¢enost).
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Treca hipoteza u kojoj je predvideno posredovanje samoefikasnosti, interesa te
vaznosti 1 korisnosti fizike u odnosu izmedu nastavnickoga poticanja autonomije i
triju aspekata uklju¢enosti u ucenje nije potvrdena. Iz pregleda znacajnih regresijskih
koeficijenata vidljivo je da je nastavnicko poticanje autonomije znacajno predvidalo
samoefikasnost i da je samoefikasnost znacajno predvidala kognitivnu i emocionalnu
ukljuéenost, ali ne 1 bihevioralnu uklju¢enost u ucenje fizike. Nadalje, nastavni¢ko
poticanje autonomije znacajno je predvidalo korisnost ucenja fizike, a korisnost
ucenja fizike znacajno je predvidala kognitivnu ukljucenost u ucenje fizike. Iz
Tablice 3. vidljivo je da je ukupni indirektni efekt motivacijskih uvjerenja u odnosu
izmedu nastavni¢koga poticanja autonomije i kognitivne ukljucenosti u uéenje fizike
bio znacajan. Drugim rije¢ima, Sto je nastavnik viSe poticao uc¢enicku samostalnost i
naglasavao korisnost sadrzaja, to su vi$e uéenici gradivo iz fizike smatrali korisnim
za ostvarivanje kratkoro¢nih i dugoro¢nih ciljeva i imali su veée uvjerenje o
samoefikasnosti, §to je pak vodilo ve¢emu kognitivnom udubljivanju u ucenje fizike.
Interes za fiziku te vaznost fizike nisu se pokazali znacajnim posrednikom u odnosu
izmedu nastavnic¢koga poticanja autonomije i aspekata uklju¢enosti u uéenje fizike,
no interes za fiziku znacajno je predvidao bihevioralnu i emocionalnu ukljucenost u
ucenje fizike, a vaznost ucenja fizike znaCajno je predvidala bihevioralnu i
kognitivnu ukljucenost u ucenje fizike.

Cetvrta hipoteza u kojoj je bilo predvideno posredovanje samoefikasnosti u
odnosu izmedu nastavnic¢ke strukture 1 triju aspekata uklju¢enosti u uc¢enje takoder
nije potvrdena. Iz pregleda znacajnih regresijskih koeficijenata vidljivo je da je
nastavnicka struktura znacajno predvidala samo interes za fiziku. Drugim rijecima,
veca dosljednost nastavnika fizike, kao i jasna o¢ekivanja, kod uc¢enika su dodatno
budili interes za fiziku, $to je nadalje vodilo vecoj paznji, koncentraciji i ustrajnosti
(bihevioralna ukljucenost) te pozitivnim emocijama za vrijeme ucenja fizike
(emocionalna uklju¢enost).

Rasprava

Cilj je ovoga istrazivanja bio ispitati kontekstualne i individualne odrednice
ukljucenosti u ucenje fizike u okviru kontekstualnoga modela skolske ukljuc¢enosti
(Lam i sur., 2012). U okviru toga cilja testirana je medijatorna uloga motivacijskih
uvjerenja ucenika (samoefikasnosti i triju aspekata subjektivne vrijednosti zadatka:
interesa, vaznosti i korisnosti) u odnosu izmedu triju aspekata nastavnickoga stila
motiviranja ucenika (nastavni¢ke briznosti, poticanja autonomije i nastavnicke
strukture) te triju aspekata ukljucenosti u ucenje fizike (bihevioralnoga, kognitivnoga
1 emocionalnoga). Rezultati medijacijske analize potvrdili su postavke teorijskoga
modela i pokazali da su motivacijska uvjerenja samoefikasnosti, interesa te vaznosti
i korisnosti ucenja fizike potpuni medijatori u odnosu izmedu kontekstualnih
¢imbenika (nastavni¢ke briznosti, poticanja autonomije i nastavnicke strukture) te
bihevioralne, kognitivne i emocionalne ukljucenosti u ucenje fizike. To znaci da
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pozitivni odnos izmedu nastavnika i uCenika (socijalna dimenzija) te nastavnicke
metode (instrukcijski kontekst) ne djeluju na tri aspekta uceni¢ke ukljucenosti u
ucenje fizike direktno, ve¢ indirektno putem poticanja adaptivnijih motivacijskih
uvjerenja, poput veéega uvjerenja u vlastite sposobnosti izvrSavanja zadataka iz
fizike, vecega interesa za fiziku te uvjerenja o vaznosti i korisnosti fizike. Osim §to
potvrduje teorijske postavke modela Skolske ukljucenosti u podrucju uéenja fizike,
taj nalaz dodatno proSiruje model uvjerenjima ucenika iz motivacijske teorije
ocekivanja i vrijednosti (Wigfield i Eccles, 2000) koja dosad nisu bila obuhvacena u
kontekstualnome modelu $kolske ukljuc¢enosti (Lam i sur., 2012).

Uz provjeru teorijskoga modela, dodatno smo ovim istrazivanjem zeljeli ispitati
i prirodu mehanizama u podlozi bihevioralne, kognitivne i emocionalne ukljucenosti
u ucenje fizike pa smo u tu svrhu analizirali indirektne efekte u okviru medijacijske
analize. Rezultati su, u skladu s naSim ocekivanjima, pokazali da nastavnik svojim
briznim pristupom prema ucenicima na pocetku formalnoga obrazovanja iz fizike
stvara pozitivou atmosferu koja potice interes i entuzijazam za ucenje fizike, koji
nadalje poticu pozitivne emocije (emocionalna ukljucenost), kao 1 paznju,
koncentraciju i ustrajnost za vrijeme ucenja fizike (bihevioralna ukljucenost).
Ocekivali smo da ¢e visi interes za fiziku takoder voditi viSoj kognitivnoj
ukljucenosti u ucenje fizike, no to se nije pokazalo. Rezultati su pokazali da je za
kognitivno udubljivanje u ucenje fizike potrebno vise od nastavni¢ke briznosti i
interesa za ucenje fizike. Jedan od razloga moze biti to Sto se kognitivna ukljucenost
odnosi na dubinsko razumijevanje sadrzaja i povezivanje medu konceptima koji su
u fizici Cesto apstraktni (Osborne i Collins, 2001), za §to nastavnicka briznost i
pozitivne emocije u podlozi interesa za fiziku nisu dovoljni.

Nadalje, u okviru trece istrazivaCke hipoteze bilo je pretpostavljeno da ¢e
individualna uvjerenja o samoefikasnosti te interesu, vaznosti i korisnosti fizike
posredovati u odnosu izmedu nastavnickoga poticanja autonomije i triju aspekata
ukljucenosti u ucenje fizike, $to se nije pokazalo u ovome istrazivanju. Analiza
znacajnih regresijskih koeficijenta pokazala je da je nastavniCko poticanje
autonomije znacajno predvidalo ucenicka uvjerenja o samoefikasnosti i korisnosti
fizike (ali ne i interes i uvjerenje o vaznosti fizike), a samoefikasnost je znacajno
predvidala kognitivnu i1 emocionalnu ukljuéenost u ucenje fizike (ali ne i
bihevioralnu ukljucenost u ucenje fizike), dok je uvjerenje o korisnosti fizike
znacajno predvidalo kognitivhu ukljucenost u ucenje fizike. Drugim rijecima, to
zna¢i da nastavniCko poticanje autonomije koje ukljuuje uvazavanje ucenickih
ideja, izbora u odabiru zadataka, kao i poticanje samostalnosti u ucenju fizike
pridonose visemu uvjerenju o samoefikasnosti i viSemu uvjerenju o korisnosti fizike
za ostvarenje vlastitih individualnih ciljeva, koji nadalje pridonose visoj kognitivnoj
ukljucenosti u ucenje fizike, a uvjerenje o samoefikasnosti jo§ znac¢ajno pridonosi i
pozitivnim emocijama za vrijeme ucenja fizike. Ukupni indirektni efekt koji
ukljucuje aspekte motivacijskih uvjerenja izmedu nastavniCke autonomije i
kognitivne ukljucenosti u ucenje bio je znacajan (v. Tablicu 3.). To znaci da
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nastavnicko poticanje autonomije doprinosi uenju fizike s razumijevanjem
posredno preko motivacijskih uvjerenja o samoefikasnosti i korisnosti fizike.

Nalaz o tome da interes za fiziku ne posreduje u odnosu izmedu nastavnickoga
poticanja autonomije i bihevioralne uklju¢enosti, osim §to nije u skladu s hipotezom,
nije u skladu ni s nalazom iz istrazivanja Gonzalez i Paoloni (2015). Razlog moze
biti taj Sto je u navedenome istraZivanju bio ispitivan samo bihevioralni aspekt
ukljuéenosti u uéenje fizike i samo interes, a kada se u model ukljuce i drugi aspekti
ukljucenosti te druga motivacijska uvjerenja, ¢ini se da poticanje uceniCke
autonomije ima drugaciji mehanizam, tj. znacajniji efekt na kognitivnu ukljucenost
u ucenje fizike. No buduca bi istrazivanja trebala dodatno potvrditi postavke modela
u kontekstu ucenja fizike na razli¢itim uzorcima.

Uvjerenje o vaznosti u¢enja fizike koje se odnosi na osobnu vaznost postizanja
uspjeha iz fizike i odrzavanja dobre slike o sebi (Wigfield i Eccless, 2000) nije imalo
znacajnu medijacijsku ulogu u odnosu izmedu triju aspekata nastavni¢koga stila
motviranja i triju aspekata ukljucenosti u ucenje. Takoder, ni jedna od ispitivanih
kontekstualnih varijabli nastavnickoga stila motiviranja ucenika nije znacajno
predvidala uvjerenje o vaznosti fizike, no uvjerenje o vaznosti fizike znacajno je
pozitivno predvidalo kognitivnu ukljucenost u ucenje fizike. S obzirom na to da je
uvjerenje o vaznosti fizike bilo najvise izrazeno kod ucenika 7. razreda u usporedbi
s drugim motivacijskim uvjerenjima, $to ukazuje na to da je uCenicima vazno
postizanje uspjeha u fizici koje povezuju sa slikom o sebi, a ni jedan od istrazivanih
prediktora te varijable nije se pokazao zna¢ajnim u ovome istraZivanju, u budu¢im
bi istrazivanjima bilo vrijedno istraziti kontekstualne prediktore uvjerenja o vaznosti
fizike. Nalazi ovoga istrazivanja ne ukazuju na to da kontekstualne varijable opéenito
nisu vazne za predvidanje uvjerenja o vaznosti ucenja fizike. Naime, moguce je da
su bitni prediktori te varijable neke druge kontekstualne varijable poput, primjerice,
roditeljskih ocekivanja, §to bi trebalo provjeriti u buducim istrazivanjima.

U okviru cetvrte hipoteze ocekivalo se da ¢e uvjerenje o samoefikasnosti
posredovati u odnosu izmedu triju aspekata nastavni¢koga stila motiviranja ucenika
i triju aspekata ukljucenosti u ucenje fizike, no ta hipoteza nije potvrdena. Moguce
je da je jedan od razloga i to $to je skala nastavnicke strukture u ovome istrazivanju
imala nisku pouzdanost pa taj nalaz treba uzeti sa zadr§kom. U ovome se istrazivanju
pokazalo da je interes za fiziku, kao najznacajniji medijator, posredovao i u odnosu
izmedu nastavnicke strukture te bihevioralne i kognitivne ukljucenosti u ucenje
fizike. Taj nalaz ukazuje na to da se dosljednost u ponaSanju prema ucenicima i jasna
ocekivanja nastavnika fizike zapravo odnose na pozitivnu socijalnu povezanost
izmedu nastavnika i ucenika u ¢ijoj je podlozi pozitivni afekt. Naime, dosljednost u
ponasanju i jasna ocekivanja stvaraju pozitivno ozracje u kojemu ucenici imaju
interes za ucenje i fiziku uce s uzitkom i s vise paznje, koncentracije i ustrajnosti.

Rezultati ovoga istrazivanja pokazuju da tri aspekta ukljucenosti imaju razlicite
mehanizme: bihevioralnu i emocionalnu ukljuéenost u ucenje fizike poticu
nastavnicka briznost i struktura preko interesa za fiziku, dok je za viSu kognitivnu
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ukljucenost najvise posredno zasluzno nastavnicko poticanje autonomije putem
viSega uvjerenja o samoefikasnosti i korisnosti ucenja fizike.

Prakti¢ne implikacije

Budu¢i da je ukljucenost opaZljiva manifestacija ucenicke motivacije (Reeve,
2012) i da je podlozna promjenama pod utjecajem konteksta (Reschly i Christenson,
2012), ucitelji fizike mogu prepoznati pojedine aspekte ucenicke (ne)ukljucenosti te
nastojati potaknuti ih odgovaraju¢im nastavnim metodama i odnosom prema
ucenicima. Tako su, primjerice, nastavnicka briznost koja ukljucuje toplinu i
dostupnost ucenicima te struktura koja ukljucuje dosljednost prema ucenicima i jasna
oc¢ekivanja osobito vazni na po¢etku formalnoga obrazovanja iz fizike jer doprinose
interesu 1 entuzijazmu za fiziku, koji nadalje poti¢u pozitivne emocije za vrijeme
ucenja fizike te paznju, koncentraciju i ustrajnost prilikom ucenja. S druge strane,
ucitelji fizike poticanjem ucenicke autonomije uvazavanjem ucenickih ideja,
omogucavanjem izbora u odabiru pojedinih aktivosti, naglaSavanjem Kkorisnosti i
vaznosti gradiva te ohrabrivanjem i pokazivanjem kako ucenici mogu samostalno
do¢i do rjeSenja mogu potaknuti razvoj adaptivnih motivacijskih uvjerenja uc¢enika
poput uvjerenja o sposobnosti za izvrSavanje zadataka iz fizike i korisnosti fizike, §to
posredno moze potaknuti uéenje fizike s razumijevanjem (kognitivnu ukljucenost).

Nedostaci i prijedlozi za budu¢a istrazivanja

Jedan je od nedostataka ovoga istrazivanja Sto su za procjenu uceniCke
ukljucenosti u ucenje fizike koristeni samo upitnici samoprocjene, a budu¢i da je
ukljucenost opazljiva manifestacija motivacije (Reeve, 2012), buduéa istrazivanja, u
okviru provjere modela, mogu koristiti i nastavnicke mjere procjene ucenicke
ukljucenosti na pocetku formalnoga obraovanja iz fizike. Osim toga, prikupljanje je
podataka provedeno u jednoj vremenskoj tocki, Sto onemogucava kauzalno
zaklju¢ivanje. Dodatno, nedostatak je ovoga istrazivanja slaba pouzdanost skale
nastavnicke strukture, zbog Cega je pojedine rezultate istrazivanja trebalo uzeti sa
zadrskom. Takoder, u ovome istrazivanju nisu obuhvacene kontekstualne varijable
povezane s odnosima s roditeljima i odnosima s vrSnjacima koje se nalaze u
originalnome teorijskome modelu. Stoga bi buduca istrazivanja trebala ispitati i te
kontekstualne odrednice ukljucenosti u ucenje u okviru ucenja fizike. Nadalje, iako
ucitelji fizike mogu dobro prepoznati pojedine aspekte ucenicke (ne)ukljucenosti,
pitanje je koliko su upoznati s na¢inima poticanja razliitih aspekata ukljucenosti u
ucenje fizike odgovaraju¢im nastavnim metodama. Stoga ovo istrazivanje ima vazan
praktican doprinos u tome pogledu, a ujedno je i dobra polazi$na tocka za nastavak
istrazivanja o doprinosu te medudjelovanju kontekstualnih i individualnih odrednica
razli¢itih aspekata ukljucenosti u ucenje fizike.
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Zakljucak

U skladu s kontekstualnim modelom $kolske uklju¢enosti (Lam i sur., 2012), u
ovome je istrazivanju potvrdena medijatorna uloga motivacijskih uvjerenja u odnosu
izmedu kontekstualnih ¢imbenka i triju aspekata ukljucenosti (bihevioralnoga,
kognitivnoga i emocionalnoga) u kontekstu ucenja fizike. Teorijski je doprinos
ovoga istrazivanja u tome §to je model prosiren kontekstualnim ¢imbenicima iz
motivacijske teorije samodeterminacije (Deci i Ryan, 1985) te ucenickim
uvjerenjima iz motivacijske teorije o¢ekivanja i vrijednosti (Wigfield i Eccles, 2000).
Najvaznijim medijatorom u odnosu izmedu kontekstualnih ¢imbenika i aspekata
ukljucenosti u ucenje fizike pokazao se interes za fiziku koji je posredovao u odnosu
izmedu nastavnicke briznosti i strukture te bihevioralne i emocionalne uklju¢enosti
u ucéenje fizike. Uvjerenja o samoefikasnosti i korisnosti fizike posredovala su u
odnosu izmedu nastavnickoga poticanja autonomije te kognitivne ukljucenosti u
ucenje fizike. Rezultati istrazivanja ukazuju na to da tri aspekta ukljucenosti u u¢enje
fizike imaju razli¢ite mehanizme na pocetku formalnoga obrazovanja iz fizike, Sto
ima i prakti¢ne implikacije.
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The Contextual and Individual Determinants
of Engagement in Learning Physics

Abstract

Research continuously shows that interest, motivation, and engagement in learning physics decline
with years of schooling. Some research show that the decline in interest in learning physics begins
at the beginning of formal education in physics, so the aim of this research was to examine the
determinants of motivation and engagement in learning of students who are just encountering the
subject of physics. Engagement in learning is an objective manifestation of motivation, and
according to most authors, it consists of behavioural (attention, concentration, and perseverance),
cognitive (learning with understanding) and emotional (positive emotions during learning) aspects.
According to the contextual model of school engagement, students’ motivational beliefs mediate the
relationship between contextual factors and engagement in learning. Structural equation modelling
was used to test the mediating role of students’ motivational beliefs (self-efficacy, interest, utility,
and attainment) in the relationship between three aspects of the teacher’s motivating style
(involvement, autonomy, and structure) and three aspects of engagement in learning physic
(behavioural, cognitive, and emotional). The participants were 595 7th-grade students from ten
elementary schools in Zagreb with an average age of 13 (51% girls). The results of the research are
in line with the theoretical model, and they showed that the most important mediator was the interest
in physics that mediated the relationship between teacher involvement and structure and behavioural
and emotional engagement in learning physics. Self-efficacy beliefs and utility mediated the
relationship between teacher provision of autonomy and cognitive engagement in physics. The
results have theoretical and practical implications.

Keywords: engagement in learning, physics, elementary school, motivational beliefs, teacher’s
motivating style

Primljeno: 10. 8. 2021.

402



