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SAZETAK

Zbog nedovoljnog broja mladih koji se odlu¢uju za obrazovanje u STEM podrucju
(prirodoslovlje, tehnologija, inZenjerstvo, matematika), vazno je utvrditi ¢imbenike koji mogu
utjecati na taj odabir. Cilj istrazivanja bio je ispitati roditeljske odrednice ucenickih
motivacijskih uvjerenja, slobodnih aktivnosti i postignu¢a u dvama STEM skolskim podruc¢jima
— matematici i tehnickoj kulturi. Kao teorijski okvir koriSten je model ocekivanja i vrijednosti
i model roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda Eccles i suradnika. Primjenom
upitnika prikupljeni su podaci od 1064 ucenika Sestih i sedmih razreda iz 16 osnovnih skola iz
Zagreba i okolice, dok su upitnicima za roditelje prikupljeni podaci od istog broja njihovih
roditelja. Analize strukturalnih modela pokazale su da ispitane roditeljske odrednice imaju
razli¢itu ulogu u objasnjavanju uéenickih obrazovnih ishoda. Obrazovanje roditelja nije bilo
znacajan prediktor ucenic¢kih obrazovnih ishoda u matematici, dok je u tehnickoj kulturi
negativno predvidalo sva tri motivacijska uvjerenja uc¢enika (samoefikasnost, interes i vaznost
predmeta). Roditeljska uvjerenja o visoj djetetovoj sposobnosti, trudu i interesu za predmet i
vi$oj korisnosti predmeta za dijete predvidala su visa ucenic¢ka motivacijska uvjerenja i
postignuée u oba predmeta. Potvrdena je hipoteza o roditeljima kao "tumacdima stvarnosti”
buduéi da su u oba predmeta roditeljska uvjerenja bila medijator izmedu uceni¢kog proslog
postignuc¢a 1 kasnije samoefikasnosti u predmetu. Nalazi vezani uz roditeljska ponasanja
razlikovali su se s obzirom na podruéje. Roditeljsko modeliranje matematickih aktivnosti nije
bilo prediktor ucenickih ishoda u matematici, dok je modeliranje tehnic¢kih aktivnosti
predvidalo visi ucenicki interes i vaznost tehnicke kulture te ¢e$ée bavljenje izvanskolskim
tehnickim aktivnostima. Roditeljska ukljucenost u ucenicke obaveze iz matematike je
predvidala nizi ucenicki interes za matematiku i rjede bavljenje matematickim izvanskolskim
aktivnostima. Roditeljsko poticanje interesa za matematicko, odnosno tehni¢ko podruéje je
predvidalo ¢es¢e ucenicko bavljenje izvanskolskim aktivnostima u oba podrucja te visi ucenicki
interes za matematiku. Dio roditeljskih u¢inaka bio je izravan, a dio neizravan pri ¢emu su
ucenicka motivacijska uvjerenja bila vazni medijatori pojedinih roditeljskih u€inaka. Takoder
je ispitana moderatorska uloga roda ucenika te obrazovanja roditelja. Roditeljski ucinci su bili
jednaki za ucenike i1 ucenice, no obrazovanje roditelja je bilo znafajan moderator u
strukturalnim modelima iz matematike. IstraZivanje doprinosi spoznajama o nedovoljno
istrazenim elementima modela roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda, ali 1

spoznajama o socijalizaciji u STEM obrazovnom podrucju.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction

Ever since the Second World War, knowledge and skills in the STEM (Science,
Technology, Engineering, and Mathematics) area have been the key to economic progress (Ritz
& Fan, 2015). However, many countries today are facing a shortage of workforce in STEM
sectors (European Centre for the Development of Vocational Training, 2016; President’s
Council of Advisors on Science and Technology, 2012). This problem cannot be considered
separately from the problems and specificities associated with the STEM education. Even early
educational experiences in primary school can determine the later educational and professional
path of an individual (Tai, Qi Liu, Maltese, & Fan, 2006). Because of this, it is important to
identify as many determinants of student educational outcomes in the STEM domain. Parents,
along with teachers, have been recognized as crucial socializing factors in this area (Chouinard,
Karsenti, & Roy, 2007).

It has been shown that in empirical research STEM should be conceptualized as a
heterogeneous domain. For example, prior research found that there is a differentiation in
student motivational beliefs in different STEM school subjects (Simpkins, Price, & Garcia,
2015) and that gender segregation is not equal across STEM fields (Mann & DiPrete, 2013).
The heterogeneous conceptualization of the STEM domain is even more needed in research that
is embedded in the educational contexts such as Croatian, in which there is no integrated
teaching of STEM. In the present study, we thus focused on two STEM educational domains —
mathematics and technical education. These are the only two STEM school subjects in Croatia
that all students take through all upper grades of elementary school (5th through 8th grade).
Focusing on mathematics is of additional importance since student outcomes in mathematics
are crucial for later educational and career trajectories in STEM (Sadler, Sonnert, Hazari, &
Tai, 2012). Regarding technical education, although similar types of courses are taught in
primary and secondary schools in other countries, we have found very little research on
parenting influences in this domain. Thus, focusing on technical education in the present study
presents a contribution to existing findings on the parent socialization in the STEM education.

This research is guided by the two models proposed by Eccles and her colleagues — the
expectancy-value model (Eccles, 2005; Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2002) and the
parent socialization model (Eccles, 1993; 2007). The expectancy-value model outlines the
expectations for success and the subjective task value as the two key constructs that influence

achievement, perseverance, effort, and activity choices in different areas (Eccles & Wigfield,



2002). Among competency beliefs, in addition to the expectations for success, the model
outlines the self-concept of ability. While the expectation for success is defined as a person's
belief in how successful they will be in a task in the near or far future, the self-concept of ability
refers to an individual's assessment of their current competence in a particular area of activity
(Eccles et al., 1983). However, research has shown that the self-concept of ability and
expectation for success are saturated with the same factor and therefore can be treated as the
same construct in research (Eccles, 2009; Eccles & Wigfield, 1995). According to the
expectancy-value model, the subjective task value has four components (Eccles, 2005; Eccles
& Wigfield, 2002). Attainment value can be defined as the personal meaning that an individual
attaches to being successful in an activity. Interest or intrinsic value is defined as the enjoyment
of engaging in an activity, while utility value refers to the extent to which the achievement
domain is related to a person's present or future goals. In the empirical research, items
measuring utility and attainment value are often combined into one measure called importance
value (e.g., Viljaranta, Lazarides, Aunola, Raikkénen, & Nurmi. 2015; Simpkins, Fredricks, &
Eccles, 2012; Watt et al., 2012). Finally, the perceived cost refers to the individual's perception
of what they have to give up, and how much they have to invest to engage in an activity (Eccles,
2005).

Eccles’ parent socialization model is embedded in the expectancy-value model. This
model describes how family, and in particular parents, shape children's activity choices and
achievement, primarily through influencing children's motivational beliefs (Simpkins,
Fredricks, & Eccles, 2015). The model outlines several groups of parental influences and a
number of direct, indirect, and moderating relationships between these groups of variables
(Eccles, 1993; Simpkins et al. 2015a). The distal mechanisms of parental influence are parental
sociodemographic characteristics, such as parental education, financial status, occupation, and
parental gender. According to the model, parental distal characteristics influence student
outcomes primarily through their influence on parental beliefs and behaviours (Eccles, 2005).
Research has found that children from families of lower socio-economic status (SES) achieve
lower scores in the STEM school area (OECD, 2007) and are less likely to choose the advanced
math and science courses (Bozick & Ingels, 2008). The next set of constructs in the model are
parental general beliefs and behaviours, such as gender stereotypes, efficacy beliefs, general
and specific values, and educational styles. These beliefs are expected to directly influence
parental child-specific beliefs (Wigfield et al., 2015). Parental distal characteristics and general
practices may also act as moderators in the model. For example, it can be expected that because

of the reduced financial and social resources, parents of lower SES can experience difficulties



in translating their beliefs, values, and educational goals into appropriate educational practices
(Eccles, 1993).

A prominent role in the model is given to parental child-specific beliefs, such as
expectations for a child's achievement, perceptions of the child's abilities and interests, and
perceptions of the value of a particular domain for the child. Studies have shown that parental
evaluations of children's abilities in the STEM area predict students' motivational beliefs
(Bhanot & Jovanovic, 2009; Bleeker & Jacobs, 2004; Frome & Eccles, 1998; Jacobs & Eccles,
1992) in this area. Parental child-specific beliefs have also been found to predict student
achievement in STEM school subjects (Aunola, Nurmi, Lerkkanen, & Rasku-Puttonen, 2003;
Gill & Reynolds, 1999). The model postulates that this relationship is primarily realized through
the influence of parental child-specific beliefs on student motivation (Eccles, 2007). The power
of parental child-specific beliefs in predicting student motivation and achievement is retained
even when other relevant variables that may explain these associations are taken into account,
such as student past achievement (Simpkins et al., 2015a). The model also assumes that through
their child-specific beliefs, parents act as the “interpreters of reality”. This means that children
significantly rely on parental interpretations of the child’s past performance as a relevant source
for the self-assessment of their current abilities (Jacobs & Eccles, 2000).

Finally, the model outlines different parenting behaviours, including role modelling,
encouragement of a child’s interests, provision of activity-related experiences, and parent—child
coactivity (Simpkins et al., 2012). Research has found that all of these behaviours in the STEM
domain can predict student outcomes related to STEM (e. g., Berkowitz et al., 2015; Jacobs &
Bleeker, 2004; Simpkins, Davis-Kean, & Eccles, 2005). According to the parent socialization
model, through their behaviours and practices, parents communicate to the child their values,
beliefs, and goals in a certain activity domain (Eccles, 1993). Accordingly, two important
mediational hypotheses emerge from the model: parenting behaviours should mediate the
relationship between parental beliefs and children's motivational beliefs, and children's
motivational beliefs should play a mediating role in the relationship between parents’ and
children's behaviours in a given area of activity (Simpkins et al., 2012).

Integrating student constructs from the expectancy-value model and parent constructs
from the parent socialization model offers a wide view of parental influences in specific activity
domains such as mathematics and technical education. Accordingly, in this research, we
explored how parents shape student achievement and activity choices but also student academic
motivation in these fields. This is important since the socialization of achievement motivation

in specific activity domains has not been studied enough (Wigfield et al., 2015).



Research aims and problems

The aim of this research was to examine the parental determinants of students'
motivational beliefs, out-of-school activities, and achievement in mathematics and technical
education, using theoretical assumptions and constructs specified in the expectancy-value
model (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2002) and the parent socialization model (Eccles,
1993; Simpkins et al., 2015a). The research attempted to address two broader problems. The
first research problem was to test the conceptual model of parental determinants of student
educational outcomes in mathematics and technical education. In the scope of this problem, we
wanted to examine the direct and indirect relationships between distal and proximal parental
influences and student educational outcomes in these two educational areas. The second
research problem was to examine whether the relations assumed by the conceptual model differ

with regard to the student gender and parental educational level.

Methods

Participants

A total of 1064 sixth- and seventh-grade students from 16 elementary schools in Zagreb
and the surrounding area participated in this study. For each student, we also obtained the data
from one of their parents or guardians. Thus, 1064 parents/guardians also participated in the
study. In the student sample, there was an approximately equal number of girls (48%) and boys
(52%) and sixth- (49%) and seventh-grade (51%) students. In the parental sample, 76.4% of
parents were mothers and 19.1% of parents were fathers, while for 48 parents (4.5%) the

information on gender was missing.

Measures

Bearing in mind the theoretical framework, the operationalization of the constructs in
this study largely followed the empirical work of Eccles and colleagues and most of the
measures were adopted from the "Childhood and Beyond Study (CAB)" project (Eccles,
Wigfield, & Blumenfeld, 1984). Among parental variables, we measured parental educational
level, parental child-specific beliefs in math and technical education, and parental behaviours
in math and technical domain. To capture parental child-specific beliefs, parents had to report
on their perceptions of a child’s ability in the subject, their perception of the value of the subject

for the child, and their perception of a child’s effort and interest in the subject. Among parental



behaviours, we measured parental role modelling in math and technical domains, parental
encouragement of a child’s interests in these domains, parents’ involvement in student
educational activities at home (i. e. homework assistance in math/technical education), and
parental provision of STEM-related materials for the child. Among student motivational beliefs,
we measured student self-concept of ability in math/technical education, interest in these school
subjects, and attainment and utility value of these subjects. Items measuring attainment and
utility value were combined in the measure of student importance value. Students also reported
how often they engaged in out-of-school math and technical activities. We also obtained the
information on student final grades in math and technical education and information on student

gender and age cohort.

Procedure

The students completed the questionnaires in the paper-pen group testing during their
regular classes in their school classrooms. Parental questionnaires were forwarded in open
envelopes to parents via participating students. The parental questionnaire was intended to
examine only one of the student’s parents or guardians. Parents would send the completed
questionnaire back to school in the sealed envelope, which could be opened only by the
researchers. We collected two students’ final grades in math and technical education from the
school records. The control grades were collected in the school year preceding the student
research — at the end of the fifth and sixth grades. As a criterion measure of student achievement,
we used student final grades in math/technical education in the school year in which student

research was conducted —at the end of sixth and seventh grades.

Data analysis
Structural equation modelling (SEM) was used to answer the first research problem.

Two multigroup SEM analyses were performed to answer the second research problem.

Results and discussion

The test of the structural models revealed that the explored parental influences had a
different role in explaining students' educational outcomes in mathematics and technical
education. We expected that parent educational level will have an indirect effect on student
outcomes through parental beliefs and behaviours. We mostly did not confirm these hypotheses.

Our results point out that in the period of middle school, parents largely base their child-specific



beliefs in math on the external information about the child's past math success, and that parental
education does not have an independent contribution in shaping these beliefs. Previous research
also shows that school grades are the most prominent source of information on which parents
base their beliefs about their child's math abilities (Méller, Zimmermann, & Koller, 2014;
Tiedemann, 2000). When students’ past achievement in technical education was taken into
account, more educated parents had lower child-specific beliefs in this school subject. Parental
education had a completely indirect negative effect on student self-concept of ability in
technical education that was mediated through parental beliefs that were positively related to
student self-concept. Parental education was also a direct negative predictor of student interest
and the importance of technical education. These findings can be explained by the fact that in
Croatian primary education, student outcomes in technical education have formal implications
solely for the further orientation towards vocational secondary education and this educational
path is less appealing to students and parents of higher SES backgrounds than to students and
parents of lower SES (Meer, 2007). Parental education positively predicted parental provision
of STEM materials but did not predict parental encouragement of a child’s math interest, while
in the technical domain this correlation was positive but very low. This result might be
attributed to the fact that we did not measure the quality of parental encouragement.
Furthermore, previous findings indicate that SES is reflected in parental educational behaviours
with young children. For example, more educated parents are more likely to implement
practices that develop basic mathematical skills in preschool children (Pan, Yang, Li, Liu, &
Liu, 2018).

In line with our hypotheses, parental beliefs were confirmed as moderate to strong,
positive predictor of all student motivational beliefs in both math and technical education. This
was also found in the previous research in the STEM area (e.g., Bhanot & Jovanovic, 2009;
Bleeker & Jacobs, 2004). The predictive effect of parental beliefs in explaining student self-
concept of ability in the subject was stronger than the effect of student past achievement. In
both subjects, we found a mediating effect of parental beliefs in explaining the link between
student past achievement and later self-concept of ability. This finding confirms the role of
parents as the "interpreters of reality". Parental beliefs were confirmed as significant predictors
of later math achievement, even when student motivation and prior math achievement were
controlled for. In technical education, parental beliefs had a marginal positive effect in
predicting achievement, which can be attributed to the very low variability in student grades in
technical education. Parental beliefs predicted student achievement in both subjects partially

thorough higher student self-concept of ability in the subject.



Parental beliefs predicted a higher level of parental encouragement in both domains, a
higher level of provision of STEM materials, and a lower level of parental assistance in the
child's coursework. However, the hypothesis about the mediational role of parental behaviours
in explaining the relationship between parental and student beliefs mostly did not find support.
This is because parental behaviours were week predictors of student motivation. This is in line
with previous examinations of the parent socialization model (Eccles, 1993). Our finding may
perhaps be attributed to the fact that we did not include quality measures of parental behaviours.
Eccles (2007) argued that the socializing potential of parental behaviours depends on the
motivational and emotional climate that parents create in their interactions with the child.

Regarding parental behaviours as predictors of student outcomes, significant differences
were found depending on the type of behaviour and subject. Parental modelling did not predict
any of the student outcomes in math. Parental modelling in the technical area positively
predicted student interest in and importance of technical education. Parental modelling also
positively predicted student engagement in out-of-school technical activities, through higher
student value of technical education. Parents’ technical activities may be more visible within
everyday family interactions than math activities since technical activities involve the use of
tools, objects, and machines. This would explain the different findings in the two domains.

Parental assistance in the student coursework in math was related to lower student
interest in math and through lower interest to lower student engagement in math out-of-school
activities. Previous research found that parental helping with math homework negatively
predicted student achievement (Carmichael & MacDonald, 2016; Robinson, 2014). If this type
of parental involvement is motivated primarily by the child's poor performance, parents tend to
apply more control which negatively affects the child's motivation (Silinskas & Kikas, 2019).
This may explain our findings, as parents were more likely to engage in their child's math
coursework if they had lower beliefs about their child in math. This parental behaviour also
mediated the relationship between lower parental child-specific beliefs in math and lower
student math interest. This implies that this type of parental involvement communicates
negative parental beliefs about the child's potential in math which can explain the contra-effect
of this type of parental behaviour (Pomerantz, Moorman, & Litwack, 2007). A small positive
correlation was found between parental assistance in the student coursework in technical
education and student importance value of this subject. This parental behaviour also had a small
positive indirect effect on student engagement in technical activities through higher student
importance value. This finding can be explained by the fact that parental beliefs were not related

to this type of parental involvement in technical education. Thus, it seems that parents do not



communicate low beliefs about the child’s potential in technical education when engaging in
this type of behaviour with the child. This may be because most students had high grades in
technical education.

Out of all parenting behaviours, encouragement of a child’s interest was the strongest
predictor of student engagement in math and technical activities. According to Eccles (1993),
one of the ways in which parental encouragement has a positive effect on student involvement
in certain activities is the positive impact that such behaviour has on student motivational
beliefs. This assumption was confirmed in our math model since parental encouragement in
math predicted student engagement in math activities also indirectly - through a positive effect
on student math interest. Parental provision of STEM materials was an insignificant predictor
of student outcomes in both subjects. The presence of educational materials in the child’s home
does not imply that children actually use these materials in a way that promotes their motivation
for the STEM educational domain. Furthermore, parents reported that their children had a
relatively small number of STEM materials available at home, which could also explain our
findings. Finally, parental provision of STEM materials may be more important for preschool
children who still have not encountered educational materials through the regular education.

The established socialization mechanisms were equal for male and female children.
Regarding the moderating effect of parental education, lower parental beliefs were associated
with higher parental assistance in math coursework in both groups of parental education, but
this association was stronger among parents who had higher education. Parental beliefs were
also more strongly positively correlated with parental encouragement of the child’s interest in
mathematics among parents with higher education. Lack of educational, financial, and time
resources can make it difficult for parents of lower SES to translate their socialization goals,
beliefs, and values into adequate educational practices (Eccles, 1993; Spera 2006).
Furthermore, parents who are more educated have stronger beliefs about their active role in
their children's education and are more confident in their competencies to contribute to their
child's academic achievement (Whitaker & Hoover-Dempsey. 2013; Yamamoto, Holloway, &

Suzuki, 2016), which could also explain our findings in math.
Conclusion
Parental personal characteristics, beliefs, and behaviours had different roles in

explaining student motivation, achievement, and activity choices in math and technical domain.

The results indicate that both parent and student mediational mechanisms need to be taken into



account to fully understand these processes. Furthermore, the mechanisms of parent
socialization may differ depending on the socio-economic background of the family but also
depending on the specific STEM discipline. These results reflect the complexity of socialization
processes in the STEM area of education in the early adolescence. Thus, it is important to adopt
a wide focus on family influences in this domain by examining multivariate models that will
integrate multiple parental constructs and student educational outcomes. For a broader
understanding of the socialization in the STEM area of education, more comparative research

of multiple STEM disciplines is needed.

Key words: parental influences; socialization; mathematics; technical education; STEM

education; educational outcomes
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1. UvOD

1. 1. Vaznost suvremenih istrazivanja uéenickih obrazovnih ishoda u STEM podrucju

Akronim STEM (eng. Science, Technology, Engineering, Mathematics) predstavila je
2001. godine Judith Ramaley, tadasnja direktorica odjela za obrazovanje i ljudske resurse
Americke zaklade za znanost. Akronim je uveden kako bi se njime referiralo na obrazovna
podru¢ja prirodnih znanosti, tehnologije, inZenjerstva i matematike (Breiner, Johnson,
Harkness i Koehler, 2012). Medutim, od vremena kada je ovaj akronim usvojen nije prihva¢eno
jedno, univerzalno odredenje STEM podrucja te danas akronim ima razlicita znacenja ovisno o
kontekstu u kojem se koristi (Capraro, Capraro i Morgan, 2013; Roberts 2013). Americka
zaklada za znanost STEM zapravo definira Sire od disciplina koje oznacavaju slova akronima
pa tako u STEM podruéje ubraja i drustvene znanosti poput psihologije, ekonomije, sociologije
i politickih znanosti (Green, 2007). Europski centar za razvoj strukovnog osposobljavanja u
kategorizaciji STEM zanimanja navodi zanimanja u podrucju prirodnih znanosti, inZenjerstva
te informacijskih i komunikacijskih tehnologija (Shapiro, Ostergaard i Hougaard, 2015).
Medutim, u drugim medunarodnim izvjestajima u STEM zanimanja se ubrajaju 1 zanimanja u
podru¢ju medicine i zdravstva (Shapiro i sur., 2015). Nacionalne politike u razvijenim
zemljama su pak primarno usmjerene na poboljsanje STEM obrazovanja u podrué¢jima koja se
odnose na uzu definiciju STEM-a, tj. na matematiku, prirodne znanosti, inZenjerstvo i
tehnologiju (Kuenzi, Matthews i Mangan 2006; National Governors Association [NGA], 2007).

Bez obzira na njegovu konacnu operacionalizaciju, akronim STEM je danas Siroko
koriSten u znanstvenim, obrazovnim, gospodarskim 1 politickim raspravama. Naime, jo§ od
razdoblja Drugog svjetskog rata znanja 1 vjeStine u STEM podrucju smatraju se klju¢nima za
ekonomski napredak i konkurentnost svake drzave (Ritz i Fan, 2015). Danas se ovaj akronim
najcesce koristi u kontekstu rasprava o nedostatku radne snage u STEM sektorima u brojnim
zemljama svijeta. Primjerice, recentni podaci (European Centre for the Development of
Vocational Training [Cedefop], 2016) pokazuju da u vecini ¢lanica Europske unije trenutno
postoji znacajan nedostatak kvalificirane radne snage u STEM podrucju, a posebice se to odnosi
na stru¢njake u industrijama informacijsko-komunikacijske tehnologije (tzv. ICT sektor). Kako
bi se odgovorilo na rastu¢e potrebe trziSta za ovim radnim kadrom, u SAD-u je Vijete
savjetnika predsjednika za znanost i1 tehnologiju 2012. godine izdalo izvjesc¢e u kojem se kao
nacionalni prioritet istice potreba za Skolovanjem oko dodatnih milijun visokokvalificiranih

stru¢njaka u STEM podrucju do 2022. godine (President’s Council of Advisors on Science and
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Technology [PCAST], 2012). Nedavno istrazivanje medu poslodavcima u Ujedinjenom
Kraljevstvu ukazalo je na rasirenost problema regrutacije radne snage u STEM sektorima i to
na svim razinama ekspertize — od pocetnika do iskusnih stru¢njaka u podrucju (Confederation
of British Industry [CBI], 2015). Previdanja su da ¢e u nekim STEM sektorima, kao Sto je
rac¢unalni sektor, nerazmjer izmedu potreba trzista i broja dostupnih stru¢njaka nastaviti rasti
(Bureau of Labor Statistics, 2012). Globalna potreba za ovim radnim kadrom posljedica je, s
jedne strane, pada broja ljudi koji se odlucuju za karijere u STEM podrucju (Ramsey i Beathe,
2013; Wattisur., 2012), a s druge strane, povecanja raznolikosti i broja radnih mjesta na kojima
su potrebne vjestine i znanja iz STEM podruc¢ja (Franz-Odendaal, Blotnicky, French i Joy,
2016).

Opisani problemi se ne mogu promatrati odvojeno od problema i specifi¢nosti koji se
vezu uz obrazovanje u STEM podrucju. Naime, rana obrazovna iskustva koja se stjecu ve¢ u
osnovnoj $koli odreduju kasniji obrazovni, a time i profesionalni put pojedinca (Tai, Qi Liu,
Maltese i Fan, 2006). Primjerice, odluka o odabiru fakulteta u STEM podruc¢ju kod mladih ljudi
je uvelike uvjetovana njihovim iskustvima i postignuéima mnogo prije upisa fakulteta (Astin i
Astin, 1992). Stoga je istrazivanje obrazovnih ishoda uc¢enika u STEM podrucju neophodno u
kontekstu rjeSavanja tzv. ,,STEM problema* na $iroj, gospodarskoj 1 druStvenoj razini. Iz ovih
razloga, mnoge svjetske vlade pokusavaju rijesiti problem nedostataka radne snage u STEM
podrucju upravo kroz obrazovna istraZzivanja i obrazovne reforme u STEM podrucju (Banks 1

Barlex, 2014).

1. 2. Konceptualizacija obrazovanja u STEM podrucju

1. 2. 1. Obrazovanje u STEM podrucju u Hrvatskoj i inozemstvu

U obrazovanju takoder nedostaje konsenzus oko toga kako odrediti STEM obrazovno
podrucje. Xie, Fang 1 Shauman (2015) kao jedan od nacina na koji se moze prevladati
konceptualna neodredenost STEM obrazovanja navode §to jasniju operacionalizaciju STEM
obrazovnog podrucja u empirijskim istrazivanjima. Vec¢ina obrazovnih istraZivanja koja se bave
STEM podrucjem orijentirana je specifiéno na matematiku i prirodoslovlje (National Research
Council [NRC], 2011). S druge strane, mnogo je manje istrazivanja vezanih uz obrazovanje u
podrucju tehnologije i1 inzenjerstva. Razlog tome se moze pripisati ¢injenici da se ovi sadrzaji
najcesce ne poucavaju u obliku nastavnih predmeta u osnovnoj i srednjoj skoli (NRC, 2009) te

je nastava iz STEM podrucja u velikoj mjeri usmjerena upravo na matematiku i prirodoslovlje
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(English, 2015). Takoder, obrazovne politike u STEM podrucju su primarno usmjerene na
matematiku i prirodoslovlje (Bell, 2016).

O definiciji STEM obrazovnog podrucja danas se najcesce raspravlja unutar tri okvira
(Radloff'1 Guzey, 2016): (1) STEM kao metoda poucavanja; (2) STEM kao skup povezanih ili
integriranih disciplina; te (3) odredenje STEM-a koje ovisi 0 pojedinim interesnim skupinama
ili o specificnom kontekstu unutar kojeg se STEM obrazovanje razmatra i konceptualizira.
Nastavno na prvi okvir, pojedini se autori umjesto na tradicionalno bavljenje sadrzajem STEM
podrucja, viSe usmjeravaju na nacin razmisljanja i vjeStine koje su karakteristi¢cne za STEM
podrucje. Prema njima je STEM specificni nacin poucavanja kojeg obiljezava usvajanje
koncepata znanstvenog istrazivanja, tehnoloskog i inzenjerskog dizajna, matematicke analize
te uvodenje interdisciplinarnih tema i vjestina koje su nuzne u 21. stolje¢u (Johnson, 2013).
STEM poucavanje se takoder definira kao interdisciplinarni pristup kroz koji se obrazovni
koncepti povezuju s primjerima iz stvarnog zivota, ¢ime se ostvaruju poveznice izmedu $kole,
zajednice te svijeta rada i poduzetniStva (Tsupros, Kohler i Hallinen, 2009).

Kada govorimo o sadrzaju STEM obrazovnog podrucja, postoje znacajne razlike s
obzirom na razinu obrazovanja (Breiner i sur., 2012) i nacionalni kurikulum (Ritz i Fan, 2015).
Ove se razlike ponajviSe odnose na osnovnoSkolsko i srednjoskolsko obrazovanje. U
americkom predtercijarnom obrazovnom sustavu STEM obrazovno podrucje je do Sestog
razreda® sinonim za kurikulum nastavnih predmeta matematike i prirodoslovlja (eng. science)
koji su obavezni za sve ucenike (Xie i sur., 2015). Na vi§im razinama obrazovanja STEM
kurikulum postaje sve viSe specijaliziran. Primjerice, u periodu izmedu osmog i dvanaestog
razreda? ameri¢ki u¢enici mogu birati izmedu razli¢ite razine sloZzenosti kurikuluma iz
matematike i prirodoslovlja. Postsekundarno obrazovanje je u SAD-u, kao i u vecini zemalja,
organizirano kao slijed kolegija u jednom podrucju koje se moze definirati kao STEM ili ne-
STEM podrugje (Xie i sur., 2015). Medutim, unutar postsekundarnog obrazovanja u nekoj od
STEM disciplina obrazovna iskustva i obrazovni ishodi studenata mogu uvelike varirati pa bi
istrazivaCi trebali razlikovati izmedu pojedinih disciplina koje se mogu svrstati u
postsekundarno obrazovanje u STEM podruéju (Xie i Killewald, 2012).

U Hrvatskoj se na razini osnovnoskolskog odgoja i obrazovanja STEM sadrzaji
poucavaju primarno u okviru matemati¢kog, prirodoslovnog te tehni¢kog i informatickog

podru¢ja kurikuluma (Ministarstvo znanosti i obrazovanja [MZO], 2017a). Unutar ovih

1 U ameri¢kom obrazovnom sustavu uéenici koji polaze Sesti razred su najée$ée dobi izmedu 11 i 12 godina.
2 U ameri¢kom obrazovnom sustavu uéenici su u ovom periodu obrazovanja najée$ée u dobi izmedu 14 i 18
godina.



podrucja poucCavaju se nastavni predmeti matematika (kroz svih osam razreda), priroda i
drustvo (u prva Cetiri razreda), priroda (u petom i Sestom razredu), geografija i tehnic¢ka kultura
(od petog do osmog razreda) te biologija, fizika i kemija (u sedmom i osmom razredu).
Posljednjih dvadesetak godina se informatika u hrvatskim osnovnim Skolama poucavala kao
izborni predmet, medutim, 2018. godine uvedena je kao obavezni predmet u petom i Sestom
razredu osnovne skole (MZO, 2018b). U sedmom i osmom razredu informatika se moze slusati
kao izborni predmet, a predvideno je da od Skolske godine 2020./21. informatika postane
izborni predmet 1 u nizim razredima osnovne Skole. U hrvatskom srednjoskolskom sustavu
obrazovanje iz STEM podrucja postaje viSe specijalizirano budué¢i da ucenici mogu birati
izmedu skola s razli¢itim udjelom STEM nastavnih sadrzaja. Pritom je dostupan veliki broj
strukovnih srednjih Skola koje pripremaju u¢enike za rad u specificnim podru¢jima STEM
djelatnosti. Takve Skole spadaju u obrazovna podrucja kao $to su Elektrotehnika i raunalstvo,
Graditeljstvo i geodezija, Strojarstvo, brodogradnja i metalurgija, Geologija, rudarstvo, nafta i
kemijska tehnologija (MZO, 2013). Unutar gimnazijskih programa STEM sadrzaji se
poucavaju kroz nastavne predmete matematike, biologije, kemije, fizike, geografije i
informatike. Pritom je naglasak, kao i u osnovnoj skoli, stavljen na matematiku koja se poucava
u najvecoj satnici (MZO, 1994). Medutim, satnica iz matematike, ali i ostalih nastavnih
predmeta iz STEM podrucja, u srednjoj se skoli znacajno razlikuje s obzirom na konkretan
program. Primjerice, unutar gimnazijskih programa, satnica matematike je najveca u
prirodoslovno-matemati¢kim, a najmanja u jezi¢nim gimnazijama (MZO, 2018a).

U Hrvatskoj, za razliku od brojnih drugih zemalja, ne postoji integrirano poucavanje
prirodoslovnih predmeta. U posljednje se pak vrijeme u izvjeS¢ima prominentnih znanstvenih
organizacija poziva na u potpunosti integrirano poucavanje STEM sadrzaja u 0Snovnoj i
srednjoj Skoli (National Academy of Engineering and National Research Council, 2014).
Medutim, u¢inkovitost takvog obrazovanja za ucenicko usvajanje klju¢nih STEM sadrZaja je
slabo istrazena (Barrett, Moran i Woods, 2014; Honey, Pearson i Schweingruber, 2014). Ipak,
u brojnim zemljama ve¢ postoji odredena razina integracije nastavnih predmeta iz STEM
podrucja. Najcesce je ta integracija prisutna u obliku objedinjenog obrazovanja iz predmeta
prirodoslovlje koji se, primjerice, poucava u SAD-u i Engleskoj (Tripney i sur., 2010). U
Francuskoj, Izraelu 1 Nizozemskoj postoji objedinjeno obrazovanje iz podrucja prirodoslovlja i
tehnologije (Moon, Brown i Ben-Peretz, 2000). U Kanadi, SAD-u i Svedskoj sadrzaji vezani
uz inZenjerstvo su integrirani u obrazovni kurikulum u tehnoloSkom podrucju (Ritz 1 Fan,
2015). U Aziji je korejski obrazovni sustav 2011. godine kao jedno obrazovno podrucje uveo

poucavanje sadrzaja iz prirodoslovlja, tehnologije i osnova ekonomije (Kim, 2011).



1. 2. 2. Vaznost heterogene konceptualizacije STEM podrucja u empirijskim istrazivanjima

Iako u brojnim zemljama svijeta postoji odredena razina integriranog poucavanja STEM
sadrzaja, pokazalo se da je u empirijskim istrazivanjima pozeljno STEM promatrati kao
heterogeno podruc¢je. U prilog tome, primjerice, govore nalazi rijetkih istrazivanja koja su
obuhvatila zasebne nastavne predmete iz STEM podrucja te pritom ukazala na diferencijaciju
ucenickih motivacijskih uvjerenja u tim predmetima (npr. Simpkins, Price i Garcia, 2015).
Potreba za heterogenom konceptualizacijom STEM podrucja ponajvise je do sada dokazana u
istrazivanjima rodnih razlika u STEM-u. Primjerice, americki nacionalni podaci pokazuju da je
najvedi rodni disparitet u obrazovnim odabirima u STEM podrucju prisutan u fizici te posebice
u podrucju inzenjerstva, gdje su zene znacajno podzastupljene. S druge strane, zene predvode
u broju dodijeljenih diploma iz bioloskih znanosti (Mann i DiPrete, 2013).

Vaznost heterogene konceptualizacije STEM podrucja u empirijskim istrazivanjima je
vidljiva i u ispitivanju drugih vaznih prediktora obrazovnih i profesionalnih ishoda ucenika.
Primjerice, u nedavnom se istrazivanju na hrvatskom uzorku pokazalo da su ucenicki
profesionalni interesi u podru¢ju prirodoslovlja u velikoj mjeri povezani s ucenickim
prethodnim postignuéem u nastavnim predmetima STEM obrazovnog podrugja (Simunovi¢ i
Babarovi¢, u tisku). S druge strane, nije pronadena povezanost izmedu uc¢eni¢kog postignuéa u
nastavnim predmetima STEM podrucja i uceniCkog interesa za zanimanja u podrucju
inZenjerstva 1 tehnologije. Iako empirijski rezultati, dakle, upucuju na vaznost ispitivanja
razli¢itih STEM disciplina, takav je istrazivacki pristup relativno rijetko zastupljen (Su i
Rounds, 2015). Posebice je to vidljivo u podrucju kojim se bavi ovaj rad, odnosno, u
istrazivanjima roditeljskih odrednica ucenic¢kih obrazovnih ili vokacijskih ishoda u STEM
podrudju, gdje su istrazivanja najée$¢e usmjerena na samo jednu STEM disciplinu (npr. Bhanot
i Jovanovic, 2009; Denner, 2011; Simpkins, Fredricks, i Eccles, 2012) ili na cjelovito STEM
podrucje, bez uvida u zasebne discipline (npr. Nugent i sur., 2015; VanMeter-Adams,
Frankenfeld, Bases, Espina i Liotta, 2014).

1. 2. 3. Matematika i tehnicka kultura kao kontekst istraZivanja

Imaju¢i u vidu prethodno prikazane nalaze, ¢ini se vaznim ispitati jesu li pojedini
mehanizmi roditeljskih utjecaja invarijantni kroz razlic¢ite STEM discipline. Ovakav je pristup
jo§ vise opravdan ako u obzir uzmemo hrvatski obrazovni kontekst u kojem ne postoji

integrirano poucavanje STEM sadrzaja. Stoga je moguce i da se roditeljski utjecaji medusobno
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razlikuju s obzirom na konkretan nastavni predmet. Ovo je istrazivanje usmjereno na
matematiku 1 tehni¢ku kulturu kao jedina dva predmeta STEM obrazovnog podruéja u
Hrvatskoj koja svi ucenici polaze kroz sve vise razrede osnovne $kole. Provjera istrazivackih
problema u podru¢ju matematike ima dodatnu vaznost budu¢i da su ucenicka motivacija i
postignuée u matematici krucijalni za kasniji odabir obrazovanja i zanimanja opc¢enito u STEM
podrucju (National Science Board [NSB], 2010; Sadler, Sonnert, Hazari i Tai, 2012). Sto se
ti¢e predmeta tehnicke kulture, iako u inozemstvu postoje sli¢ni tipovi nastavnih predmeta (npr.
predmet Dizajn i tehnologija koji se poucava na svim razinama osnovne i srednje Skole u
Engleskoj), pregledom literature nismo pronasli istraZivanja koja su se bavila roditeljskim
utjecajima ili meduodnosom ucenickih obrazovnih ishoda u ovom obrazovnom podruc¢ju. S
druge strane, razina apstraktnosti sadrzaja koji se poucavaju u tehnickoj kulturi je evidentno
manja nego u matematici i prirodoslovnim predmetima koji ujedno predstavljaju nastavne
predmete STEM obrazovnog podru¢ja unutar kojih se dominantno istrazuju relevantni
roditeljski utjecaji (npr. Acosta i Hsu, 2014; Bleeker i Jacobs, 2004; Breakwell i Beardsell,
1992).

Iz ovih se razloga ¢ini istrazivacki vrijednim provjeriti vrijede li odnosi koji ¢e biti
ispitani u ovom istrazivanju u jednakoj mjeri u podru¢ju matematike i tehnic¢ke kulture. Pritom
treba imati na umu odredene razlike izmedu ova dva predmeta koje mogu predstavljati
relevantne ¢imbenike u pogledu stabilnosti modela roditeljskih utjecaja koji ¢e biti ispitan u
ovom istraZivanju. Naime, matematika je jedan od najvaznijih predmeta i u osnovnoskolskom
1 u srednjoSkolskom obrazovanju u Hrvatskoj te obrazovno postignu¢e u matematici ima vrlo
vazne reperkusije za obrazovni put ucenika, o c¢emu c¢e biti vise rijeci u kasnijim poglavljima.
S druge strane, tehnicka kultura je u mnogo manjoj mjeri zastupljena u naSem obrazovanju.
Godi$nja satnica matematike u svim razredima osnovne $kole iznosi 140 sati, odnosno cetiri
sata tjedno (MZO, 2018a), dok se nastava tehnicke kulture izvodi samo u viSim razredima
osnovne $kole i to sa zna¢ajno manjom satnicom — 35 sati godi$nje, odnosno, jedan sat tjedno
(MZO, 2018a). Nadalje, matematika je predmet koji je zastupljen u svim srednjim Skolama
(Nacionalni centar za vanjsko vrednovanje obrazovanja [NCVVO], 2015), dok se tehni¢ko-
tehnoloSki nastavni predmeti provode samo u pojedinim strukovnim srednjim Skolama.
Naposljetku, ispit iz matematike obavezni je dio drzavne mature (MZO, 2012) te se vrednuje
za upis na vecinu fakulteta. S obzirom na stalnu prisutnost i istaknutu vaznost koja se pridaje
matematici tijekom osnovnoskolskog i srednjoskolskog obrazovanja, moze se ocekivati da
Skola ima istaknutu ulogu u uc¢eni¢kom usvajanju matematickih vjestina i razvoju motivacije

za matematiku. Ovaj se zaklju¢ak moze povezati i s nalazima inozemnih istrazivanja.
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Primjerice, Simpkins i suradnice (2012) su utvrdile da roditelji imaju manju vaznost u
socijalizaciji uceni¢kih motivacijskih uvjerenja i odabira aktivnosti u podru¢ju matematike u
usporedbi s podru¢jima glazbe i sporta, gdje je utjecaj roditelja bio znacajno snazniji. Autorice
ovaj nalaz pripisuju upravo cinjenici da matematika predstavlja srediSnji dio obrazovnog
kurikuluma, dok su sport i glazba manje zastupljeni u nastavnim sadrzajima pa roditeljski
utjecaji mogu imati istaknutiju ulogu u socijalizaciji ucenickih ishoda u tim podrucjima.
Sljedeci ove pretpostavke, zanimljivo je pitanje provjeriti razlikuju li se pojedini mehanizmi
roditeljskih utjecaja i u dva nastavna predmeta STEM podrucja ¢ija je istaknutost u obaveznom
obrazovanju u Hrvatskoj vrlo razli¢ita. Empirijski nalazi koji ¢e biti prikazani u kasnijim
dijelovima ovog uvoda odnosit ¢e se na istrazivanja iz razli¢itih nastavnih predmeta STEM
podrucja, s naglaskom na nalaze u podrucju matematike. Naime, osim $to je jedno od dva
podru¢ja ukljuéena u ovo istrazivanje, matematika je nastavni predmet iz STEM podrucja u
kojem postoje najopsezniji empirijski nalazi vezani uz probleme kojima se bavi ovaj rad. S
druge strane, kao S$to je ve¢ bilo rijeci, nismo pronasli istrazivanja koja su se bavila podru¢jem

istrazivanja u tehnickom obrazovanju.

1. 3. U¢enicko postignuée i obrazovni odabiri u STEM podruéju

1. 3. 1. Vaznost uc¢eni¢kog postignuc¢a u nastavnim predmetima u STEM podrucju

Postignuce ucenika u nastavnim predmetima STEM podrucja vrlo je vazno u kontekstu
rasprava 0 obrazovnim i profesionalnim odabirima mladih ljudi. Skolsko postignuée u
matematici 1 prirodnim predmetima posebice je vazno u viSim razredima osnovne Skole, kada
su ucenici u dobi izmedu 10 i 14 godina buduc¢i da Skolski uspjeh u ovoj dobi uvelike odreduje
izbor srednje Skole, a time dugorofno i pristup visokoSkolskom obrazovanju i kasnijim
profesionalnim moguénostima (Reynolds, 1991). Uspjeh u nastavnim predmetima STEM
podrucja u vi§im razredima osnovne Skole ima dodatnu vaznost u obrazovnim sustavima kao
Sto je ameriCki, u kojima ucenici u skladu sa svojim postignu¢em mogu birati razli¢itu razinu
sloZenosti nastavnih predmeta STEM podrucja u srednjoj Skoli (Singh, Granville 1 Dika, 2002).
U hrvatskom obrazovnom sustavu postignuée u predmetima STEM podrucja postaje po prvi
put vazno za ucenicki obrazovni 1 profesionalni put pri prelasku iz osnovne u srednju Skolu.
Naime, osim prosjeka zakljuénih ocjena iz svih nastavnih predmeta, za upis u sve
srednjoSkolske programe u Hrvatskoj, izuzev strukovnih programa koji traju manje od tri

godine, dodatno se vrednuje i postignuce iz hrvatskog jezika, matematike i prvog stranog jezika
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u posljednje dvije godine osnovnog obrazovanja (MZO, 2013). Time se isti¢e vaznost
matematike kao klju¢nog STEM predmeta u osnovnoj skoli. Pored toga, za upis u veliki broj
srednjoskolskih programa u Hrvatskoj dodatno se boduje postignuce u posljednja dva razreda
osnovne Skole u dodatnim STEM predmetima osim matematike. Od ukupno 153
cetverogodisSnja srednjoskolska programa koja su dostupna u Hrvatskoj, postignuce u fizici se
boduje za upis u 58 programa, postignuce u kemiji za upis u 53 programa, postignuée u biologiji
za upis u 38 programa te postignuce u tehnickoj kulturi za upis u 35 programa (MZO, 2013).
Postignu¢e u dodatnim predmetima STEM podru¢ja vrednuje se za upis u veéinu nhe-
umjetni¢kih strukovnih programa te za upis u prirodoslovne i prirodoslovno-matematicke
gimnazije (MZO, 2013).

Kada govorimo o ulasku u sustav visokog obrazovanja, u Hrvatskoj je za upis na sva
javna visoka uciliSta nuzno polaganje ispita drzavne mature. Osim toga, fakulteti u Hrvatskoj
boduju i prosjek ocjena tijekom srednje Skole. Matematika se i u ovoj fazi obrazovne tranzicije
istice se kao kljucan nastavni predmet STEM podrucja buduci da je upravo ispit iz matematike,
pored ispita iz hrvatskog jezika te stranog jezika, obavezan dio drzavne mature. Pritom ucenici
mogu odabrati hoce 1i polagati ispite na vi$oj ili osnovnoj razini (MZO, 2012). Za upis na veliki
broj fakulteta koji su STEM usmjerenja, kao Sto su fakulteti u tehni¢kom 1 prirodoslovnom
podrucju, potrebno je polaganje vise razine ispita iz matematike. Pored toga, za upis na mnoge
fakultete STEM usmjerenja trazi se 1 polaganje izbornih ispita iz drZavne mature iz razli¢itih
nastavnih predmeta STEM podrucja (Nacionalni informacijski sustav prijave na visoka ugilista,
2019). U tom smislu vjestine i znanja koje je ucenik stekao u STEM obrazovnom podrucju
tijekom srednje Skole u velikoj mjeri odreduju njegov pristup visokom obrazovanju u STEM
podrucju.

Ovdje treba naglasiti da su vjestine i znanja u STEM podrucju vazne za sve ucenike, a
ne samo za ucenike koje zanima kasnije obrazovanje i karijera u ovom podru¢ju. Naime, zbog
ubrzanog tehnoloSkog i znanstvenog razvoja, u 21. stolje¢u je STEM pismenost klju¢na za
gradansku ukljucenost, financijsku produktivnost i donoSenje informiranih osobnih i drustvenih
odluka (NRC, 2011). Medutim, istrazivanja pokazuju da veliki broj ucenika ostvaruje nisku
razinu znanja i vjestina u STEM podrucju. Primjerice, rezultati velikog nacionalnog istraZivanja
koje je 2011. godine provedeno u SAD-u, pokazali su da je ¢ak 65% ucenika osmih razreda
osnovne Skole ostvarilo najnizu kategoriju postignu¢a na standardiziranom testu znanja i
sposobnosti 1z prirodoslovlja, 35% ucenika drugu razinu postignuca, a samo 2% ucenika trecu,
naprednu razinu postignuca (National Center for Educational Statistics [NCES], 2012).

Europska komisija u svom je izvjes¢u iz 2013. godine upozorila da ¢ak 20% ucenika u Europi
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nema osnovnu razinu matematic¢ke i prirodoslovne pismenosti (European Commission [EC],
2013). Komisija je naglasila da je ovaj nalaz alarmantan s obzirom da je ,kultura znanosti i
znanstvenog nacina kritiCkog propitkivanja kljucna pretpostavka dobrog funkcioniranja
tehnoloski i politicki sloZzenog demokratskog drustva“ (EC, 2013, str. 3). Europska komisija
takoder upozorava da se vec¢ina ¢lanica Europske unije u svojim obrazovnim politikama ne bavi
niskim postignu¢em ucenika u STEM obrazovnom podrucju.

Posljednjih se nekoliko desetljeca primjenjuju i medunarodni standardizirani testovi
znanja i vjestina u STEM obrazovnim podrucjima. Rezultati tih testiranja takoder pokazuju da
su mnoge razvijene zapadne zemlje, poput SAD-a i Njemacke, suoCene s relativno niskim
postignu¢em svojih u¢enika u STEM obrazovnom podruéju (Neumann, Kauertz i Fischer,
2012). Jedno od najpoznatijih takvih istrazivanja je Medunarodni program za procjenu znanja
i vjestina u¢enika (Programme for International Student Assessment — PISA) kojeg od 1997.
godine, u trogodisnjim ciklusima, provodi Organizacija za ekonomsku suradnju i razvoj
(OECD) (Bras Roth, 2016). Ovo istrazivanje ukljucuje uc¢enike u dobi od 15 godina te se osim
Citalacke pismenosti ispituje i pismenost iz matematike i prirodoslovlja. U istrazivanju
provedenom 2015. godine prirodoslovne kompetencije su ispitivane kao glavno podrucje. U
Hrvatskoj je tada u istrazivanju sudjelovalo 6754 ucenika iz 158 srednjih i dvije osnovne Skole.
Rezultati pokazuju da je u Hrvatskoj ucenicko postignucée u prirodoslovlju nize u odnosu na
medunarodni prosjek. Naime, 2015. godine Hrvatska se po postignu¢u na testu prirodoslovne
pismenosti od 72 uklju¢ene zemlje naSla na 37. mjestu. Dodatno zabrinjava nalaz da je u
usporedbi s rezultatima iz 2006. godine prosjecni rezultat hrvatskih uc¢enika znacajno pao te se
on takoder svake tri godine pogorSava za otprilike pet bodova (Bras Roth, 2016). Medutim,
treba napomenuti da analiza rezultata proSlih PISA ciklusa pokazuje da u vecini uklju¢enih
zemalja od 2006. godine nije doSlo do povecanja ucenic¢kih kompetencija u prirodoslovnom
podrugdju ili je ¢ak doslo do njihovog pogorSanja, kao Sto je to slucaj u Hrvatskoj (Bras Roth,
Markoci¢ Dekani¢ 1 Marku$ Sandri¢, 2017). Od 2006. godine je takoder vidljiv kontinuitet u
povecanju proporcije ucenika u Hrvatskoj koji na skali prirodoslovne pismenosti ne dostizu
drugu razinu, §to znaci da ne posjeduju osnovna prirodoslovna znanja i vjestine potrebne za
svakodnevni zivot. Prema rezultatima iz 2015. godine takav rezultat je postiglo ¢ak 24,7%
hrvatskih ucenika (Bras Roth, 2016). U PISA istrazivanju matematicke pismenosti Hrvatska je
2015. godine takoder ostvarila ispodprosjecni rezultat te se nasla na 41. mjestu od 72 ukljucene
zemlje. Pritom Cak 32% hrvatskih ucenika nije ostvarilo drugu razinu postignuc¢a koja ukazuje

na ovladavanje osnovnom razinom matematickih znanja i vjestina (Bras Roth, 2016).



Istrazivanja na postsekundarnoj razini obrazovanja takoder ukazuju na nedostatne
kompetencije studenata koji studiraju u STEM podrucju. Pokazalo se da studenti ¢esto nemaju
0snovno razumijevanje kljuénih STEM sadrzaja prije zavrSetka studija (Bao i sur., 2009; Smith
1 Knight, 2012). Inozemna istrazivanja ukazuju i na znacajne razlike u postignu¢u u STEM
obrazovnom podrucju izmedu razli¢itih demografskih skupina. Tako je poznato da
Afroamerikanci i Latinoamerikanci postizu nize rezultate u STEM obrazovnom podru¢ju od
bijelaca i azijskih Amerikanaca (Hemphill i Vanneman, 2011; Hill i Green, 2007). Ucenici
nizeg socioekonomskog statusa (SES) postizu nize rezultate u nastavnim predmetima STEM
podrucja nego ucenici viseg SES-a (Duncan i Magnuson, 2011). Ove su razlike u velikoj mjeri
stabilne (Morgan, Farkas, Hillemeier i Maczuga, 2016).

S obzirom na dalekosezne implikacije koje postignu¢e u STEM obrazovnom podrucju
ima za obrazovni i profesionalni put u¢enika, ali i za uspje$no funkcioniranje svih mladih ljudi,
istrazivanja se trebaju orijentirati na identifikaciju individualnih i kontekstualnih ¢imbenika
koji odreduju ovo postignuce. To je dodatno vazno uzmemo li u obzir nalaze da su mnoge

svjetske zemlje suocene s relativno niskim kompetencijama ucenika u STEM podrucju.

1. 3. 2. U€enicki obrazovni odabiri u STEM podrucju

UceniCke odabire u STEM podru¢ju moguce je promatrati kroz razliite razine
obrazovnog i profesionalnog puta. Kao $to je ve¢ bilo rije¢i, u nekim zemljama ucenici
prelaskom u viSe razrede osnovne Skole biraju razinu sloZenosti nastavnih predmeta STEM
podrucja. Medutim, istrazivanja u ovim zemljama ukazuju na pad udjela u€enika koji se
odlucuju za sloZenije nastavne predmete u STEM podrucju (Bge, Henriksen, Lyons i Schreiner,
2011; Lyons i Quinn, 2010). U hrvatskom osnovnoskolskom sustavu uéenici koji pokazuju
izraziti interes i sposobnosti za odredene nastavne predmete STEM podruéja mogu odabrati
polaziti dodatnu nastavu iz tih predmeta. Medutim, ucenici u Hrvatskoj nemaju mogucnost
sukladno svojim afinitetima usmyjeriti se k sloZenijim STEM sadrZajima kroz izbor razine
slozenosti obaveznih predmeta ili kroz odabir izbornih predmeta u STEM podrucju. Izuzetak je
informatika koja se tek odnedavno kao izborni predmet moze slusati u sedmom i osmom
razredu osnovne Skole.

Prelaskom u srednju Skolu ucenici u Hrvatskoj mogu se jasnije usmjeriti prema STEM
podrucju. Primjerice, u€enici koji se odluce za gimnazijski program mogu se prema STEM
podrucju usmjeriti kroz upis prirodoslovno-matematickog ili prirodoslovnog gimnazijskog

programa. Ucenici koji se ne odluce za gimnazijski program mogu se prema STEM podrucju
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usmjeriti kroz izbor razliCitih strukovnih srednjih Skola koje pruzaju osposobljavanje za
zanimanja u STEM podru¢ju. Medutim, ovdje treba napomenuti da u kontekstu hrvatskog
obrazovnog sustava, izbor srednje Skole vjerojatno nije najbolji indikator ucenickih odabira
vezanih uz STEM podruéje. Naime, mnogi ucenici koji se u Hrvatskoj odluce za srednjoskolsko
obrazovanje koje nije u STEM podrucju, kao $to je primjerice program opce gimnazije, kasnije
odabiru i uspjesno ulaze u visoko obrazovanje u nekom od STEM polja. Primjerice, ucenici
razli¢itih gimnazijskih programa u Hrvatskoj ¢ine veéinu upisanih studenta na sveuciliSne
studijske programe iz podrucja tehnickih te posebice iz podruc¢ja prirodnih znanosti (Joki¢ 1
Risti¢ Dedi¢, 2014).

Rezultati velike analize koju su proveli Joki¢ i Risti¢ Dedi¢ 2014. godine daju uvid u
odabire hrvatskih ucenika na razini visokog obrazovanja u STEM podruc¢ju. Ova se analiza
temeljila na rezultatima ispita drzavne mature te podacima vezanim uz prijavu i odabire
studijskih programa u akademskim godinama od 2010./2011. do 2013./2014. Razlicite
kategorije dobivenih rezultata ukazuju na relativno nisku pozeljnost sveuciliSnih studijskih
programa koji spadaju u temeljne STEM znanstvene discipline medu hrvatskim ucenicima.
Primjerice, kada se u obzir uzme omjer broja kandidata koji su postavili odredeni sveu¢ili$ni
studijski program ili kategoriju programa kao svoj prvi odabir i broja upisnih mjesta na tom
programu, sveucili$ni programi u podru¢jima biotehnickih, tehnickih i prirodnih znanosti imali
su relativno nisku razinu poZeljnosti medu ucenicima. Kada se u obzir uzmu izdvojeni
sveuciliSni programi, kroz sve su Cetiri analizirane godine najpoZeljniji programi bili u manjim
znanstvenim 1 umjetni¢kim poljima poput logopedije, filmske i kazaliSne umjetnosti. Medu 15
najpozeljnijih polja nasle su se tri polja iz podrucja tehnic¢kih znanosti — arhitektura i urbanizam,
geodezija 1 gradevinarstvo, ali samo jedno polje iz prirodnih znanosti — biologija. Medu 15
najmanje pozeljnih sveucili$nih studijskih programa cak je njih 13 bilo iz podrucja prirodnih,
tehnickih ili biotehnickih znanosti (Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2014).

Podaci za Europsku uniju pokazuju da je 2016. godine najzastupljenije podrucje
studiranja u Europskoj uniji uklju¢ivalo studije izvan STEM podrucja, odnosno, studije vezane
uz drustvene znanosti, novinarstvo, informacije, poslovanje, administraciju ili pravo. Gotovo je
jedna tre¢ina svih studenata u Europskoj uniji 2016. godine studirala u nekom od ovih podrucja
(Eurostat, 2018). Iako je drugo najzastupljenije podrucje studiranja ukljucivalo studije iz STEM
podrucja, tj. studije u podru¢ju inzenjerstva, preradivacke industrije te studije povezane s
gradevinarstvom, u ovoj je kategoriji bilo dvostruko manje studenata nego u prvoj kategoriji —
oko 15%. Studiji u podruc¢ju prirodnih znanosti, matematike, statistike te informacijske i

komunikacijske tehnologije, koji ¢ine neke od klju¢nih STEM disciplina, nasli su se tek na
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petom mjestu, s udjelom studenata nesto ve¢im od 10% (Eurostat, 2018). Op¢i je zakljucak
medunarodnih izvjestaja da se u usporedbi s potrebama suvremenog trzi§ta rada, premali broj
studenata odlucuje za studije u STEM podrucju (National Science Foundation [NSF], 2009).
Tome svjedoce ovdje prikazani i inozemni i domacéi podaci.

Iako rodna pitanja u STEM podrucju nisu u fokusu ovog rada, valja spomenuti da upravo
rodne razlike ¢ine jedan od klju¢nih problema koji se vezu uz participaciju mladih u visokom
obrazovanju i karijerama u STEM podru¢ju. Naime, zene u odnosu na muskarce znacajno rjede
biraju Skolovanje i karijere u STEM podru¢ju (Smith, 2011; OECD, 2012). Ovo je
problemati¢an nalaz s obzirom da takvo stanje pridonosi odrzavanju rodnih stereotipa u STEM
podrudju, ali i problemu nedostatka radne snage u STEM sektorima u brojnim drzavama svijeta

(Aeschlimann, Herzog i Makarovac, 2016).

1. 3. 3. Ucenicko sudjelovanje u izvanSkolskim aktivnostima u STEM podrucju

Vazna tema u istrazivanju uceni¢kih odabira u STEM podru¢ju su i ucenicke
izvanskolske STEM aktivnosti. Naime, u posljednjem se desetljec¢u uéenje sadrzaja iz STEM
podrucja uvelike promijenilo s obzirom da su danas, viSe nego ikad, u¢enicima dostupni brojni
i raznoliki obrazovni izvori izvan okvira formalnog obrazovanja. Takvi izvori, primjerice,
ukljucuju klubove 1 ljetne Skole, interaktivne muzeje 1 parkove te online materijale o razli¢itim
temama iz STEM podrucja (NRC, 2015). Izvanskolske aktivnosti i iskustva u STEM podrucju
mogu se svrstati u razlicite kategorije. Neki autori razlikuju nestrukturirane aktivnosti, kao §to
su aktivnosti kod kuée i ucenic¢ki hobiji u STEM podrucju te aktivnosti koje se odvijaju u
strukturiranim uvjetima ucenja, kao §to su STEM klubovi u€enika (Dou, Hazari, Dabney,
Sonnert i Sadler, 2019).

DeWitt i Archer (2017) su u istrazivanje izvanskolskih aktivnosti u STEM podruéju
ukljucile 6000 ucenika u dobi izmedu 11 i 16 godina te su identificirale tri kategorije aktivnosti
koje su se razlikovale po nekim vaznim obiljezjima. Prva kategorija se odnosila na informalna
iskustva u STEM podrucju, kao Sto su posjeti zooloskim vrtovima i akvarijima, provodenje
eksperimenata te posjeti znanstvenim centrima i muzejima. Druga kategorija su bile
svakodnevne aktivnosti u STEM podrucju kao $to je gledanje znanstvenih TV programa,
istrazivanje tema u STEM podru¢ju na internetu te razgovaranje o ovim temama s drugim
ljudima. Trecu kategoriju su Cinile aktivnosti koje predstavljaju obogacivanje Skolskog
programa u STEM podrucju. Takve su aktivnosti skolski izleti koji su povezani sa STEM

sadrzajima ili Skolski posjeti predavanjima i prezentacijama na neku od tema iz STEM
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podrucja. Pokazalo se da ucenici Cesto sudjeluju u svakodnevnim aktivnostima u STEM
podrudju, dok je sudjelovanje u strukturiranim informalnim aktivnostima bilo rjede. To se moze
pripisati ¢injenici da strukturirane aktivnosti u STEM podrucju najcesce iziskuju vise planiranja
nego svakodnevne aktivnosti te iziskuju potencijalne financijske troSkove. Ucenicko
sudjelovanje u aktivnostima koje predstavljaju obogacivanje Skolskog programa u STEM
podrucju takoder je bilo relativno rijetko. Rezultati ovog istrazivanja su takoder ukazali na
drustvenu nejednakost u participaciji ucenika u ovim aktivnostima. Ucenici koji pripadaju
etni¢kim manjinama i udenici s nizom razinom kulturalnog kapitala® znagajno su rjede
sudjelovali u informalnim aktivnosti u STEM podru¢ju od u¢enika s viSom razinom kulturalnog
kapitala koji pripadaju ne-manjinskim skupinama (DeWitt i Archer, 2017).

Pri koristenju indikatora koji ukazuju na u¢enicke odabire u STEM podrudju, istrazivaci
bi trebali uzeti u obzir moguénosti koje su ucenicima dostupne u odredenoj etapi obrazovanja,
ali i razvojne specifi¢nosti odredene dobi (Simpkins, Davis-Kean i Eccles, 2006). U osnovnoj
Skoli, kada ucenici ne mogu birati obrazovno usmjerenje kroz izbor nastavnih predmeta,
ucenicki odabiri u STEM podruc¢ju mogu se operacionalizirati kroz ucenicko sudjelovanje u
izvanskolskim aktivnostima u ovom podruc¢ju (Simpkins i sur., 2006). S druge strane, kroz
period adolescencije, sudjelovanje u izvanSkolskim aktivnostima u STEM podrucju sve vise
opada. Naime, u kasnoj adolescenciji je slobodno vrijeme ucenika ve¢inom ispunjeno drugim
izvansSkolskim aktivnostima, druzenjem s vrSnjacima te ispunjavanjem redovnih Skolskih
obaveza kod kuce (Larson i Verma, 1999). Stoga je u kasnijim periodima skolovanja prikladnije
ispitivati obrazovne i profesionalne odabire u uzem smislu, kao $to je izbor nastavnih predmeta

ili izbor podrucja studiranja u STEM podrucju.
1. 4. Ucenicka motivacijska uvjerenja u STEM podrucju
1. 4. 1. Teorija oCekivanja 1 vrijednosti
Medu brojnim teorijama motivacije za postignu¢em teorija o€ekivanja i vrijednosti

(Eccles, 2005; Eccles i sur., 1983; Eccles i Wigfield, 2002; Wigfied, 1994; Wigfield i Eccles,

2000) istice se kao jedna od najutjecajnijih teorija, a posebice u okviru istraZivanja motivacije

3 Kulturalni kapital je dio Sireg sociolo$kog koncepta kapitala kojeg je predlozio Pierre Bourdieu (1986). Koncept
kapitala se odnosi na legitimne, vrijedne i razmjenjive resurse koji pridonose stvaranju druStvene prednosti u
specifiénom podru¢ju kao $to je, primjerice, obrazovanje (Bourdieu, 1986). U spomenutom je radu kulturalni
kapital operacionaliziran kao kompozit roditeljskog obrazovanja, frekvencije posjeta muzejima i broja knjiga koje
ucenik ima kod kuce.
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za STEM podruéje. Ovu su teoriju 1983. godine osmislili americka obrazovna psihologinja
Jacquelynne Eccles i njezini suradnici. Osnovni motiv za razvoj teorije bio je vezan upravo uz
jedan problem u STEM obrazovnom podruc¢ju. Naime, Eccles i suradnike je zanimalo zaSto
djevojke znacajno rjede u odnosu na mladi¢e biraju zahtjevnije matematicke kolegije, iako u
ranijim fazama $kolovanja postizu sli¢an uspjeh u matematici kao mladi¢i (Barron i Hulleman,
2015). Zadnjih 30 godina ova teorija je postala Siroko koriStena u svrhu istrazivanja i
razumijevanja u¢enic¢kih odabira, ustrajnosti i postignuca u obrazovanju (Barron i Hulleman,
2015) te se isti¢e kao dominantno koristen teorijski okvir u istrazivanjima diljem svijeta koja
se bave konstruktima o¢ekivanja i vrijednosti (Wigfield i Gladstone, 2019).

Kao $to sam naziv sugerira, teorija pretpostavlja da su ocekivanje uspjeha u nekom
zadatku te vrijednost koju pojedinac pridaje ukljucivanju u taj zadatak klju¢ni za ukupnu
motivaciju za bavljenjem tim zadatkom (Wigfield i Cambria, 2010). Primjerice, ako uzmemo
u obzir uceni¢ki izbor nastavnih predmeta, teorija pretpostavlja da ¢e uéenik najvjerojatnije
odabrati one predmete za koje smatra da ih moze uspjesno savladati i koji za njega imaju visoku
vrijednost (Eccles, 2005). Teorija se temelji na radovima Kurta Lewina i Edwarda Tolmana
koji su prvi definirali konstrukte o¢ekivanja i vrijednosti (Eccles i Wigfield, 2002) te se naslanja
na prvi model o¢ekivanja i vrijednosti kojeg je postavio John Atkinson (1957; 1964). Temeljna
sli¢nost izmedu Atkinsonovog modela i suvremene teorije ocekivanja i vrijednosti jest $to obje
teorije pretpostavljaju da su postignuce, ustrajnost i odabir zadataka najizravnije povezani
upravo s oc¢ekivanjima uspjeha i s vrijednosti zadataka (Wigfield, Tonks i Lutz Klauda, 2009).
Ipak, ova se dva modela razlikuju u nekoliko vaznih elemenata. Najprije, u suvremenoj teoriji
ocekivanja 1 vrijednosti obje su ove motivacijske komponente detaljnije razradene te su
povezane sa Sirim skupom psiholoskih, ali i1 socijalnih te kulturalnih odrednica. Nadalje,
teorijski model Eccles i suradnika pretpostavlja pozitivhu povezanost izmedu konstrukata
ocekivanja i1 vrijednosti, dok je Atkinson pretpostavio da su oc¢ekivanja i vrijednost zadatka u
obrnuto proporcionalnom odnosu (Eccles i Wigfield, 2002). Naposljetku, postavke modela
Eccles i suradnika provjeravane su u kontekstu stvarnih situacija vezanih uz postignuce, a ne
kroz primjenu laboratorijskih zadataka koji su bili dominantno koristeni u svrhu provjere
pretpostavki Atkinsonove teorije (Wigfield i Cambria, 2010).

Barron i Hulleman (2015) u svom pregledu suvremene teorije o¢ekivanja i vrijednosti
isticu njezina tri klju¢na obiljezja — rije¢ je o psiholoskom, razvojnom 1 integrativnom
teorijskom modelu. PsiholoSka dimenzija proizlazi iz vaznosti koju ova teorija pridaje
subjektivnim uvjerenjima pojedinca, odnosno, ocekivanjima i vrijednosti. Pored toga,

psiholoska dimenzija proizlazi iz pretpostavke da ove dvije vrste uvjerenja nisu utemeljene na
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stvarnim proslim iskustvima pojedinca, ve¢ na osobnim interpretacijama tih iskustava (Eccles
i sur., 1983). Razvojna dimenzija teorije proizlazi iz pretpostavke da se motivacijska uvjerenja
pojedinca oblikuju tijekom vremena i pod utjecajem razli¢itih individualnih i kontekstualnih
faktora. Naposljetku, teorija je integrativna s obzirom da predstavlja sveobuhvatni motivacijski
okvir koji objedinjuje razlicite motivacijske konstrukte koji zajedno u vecoj mjeri mogu
objasniti ucenicke obrazovne odabire, ustrajnost i postignuce nego Sto to mogu neke druge
teorije koje se temelje na izdvojenim motivacijskim konstruktima (Barron i Hulleman, 2015).
Suvremena teorija ocekivanja i vrijednosti usmjerena je na dva kljucna podrucja
(Wigfield 1 Gladstone, 2019): (1) prirodu 1 vremensku promjenu dje¢jih motivacijskih
uvjerenja, vrijednosti i ciljeva vezanih uz razlicite aktivnosti te kako ova uvjerenja, vrijednosti
i ciljevi utjecu na djecje postignuce i izbor aktivnosti; te na (2) socijalizacijske prakse kod kuce
1u Skoli koje utjecu na razvoj ovih djecjih motivacijskih uvjerenja, vrijednosti i ciljeva. Na Slici
1 je prikazana recentna verzija cjelovitog modela o€ekivanja i vrijednosti. Kao $to je vidljivo,
model se sastoji od sekvenci uzro¢no-posljedi¢nih veza izmedu razli¢itih skupina konstrukata
na razini pojedinca te na razini njegovog kulturalnog i socijalizacijskog okruzenja. Krajnji
element kojeg model pokusSava objasniti su u¢enicki odabiri zadataka i aktivnosti te uspjesnost
u njima. Ako krenemo s opisom modela s njegove desne strane, vidljivo je da uc¢enicke odabire
i postignuce izravno predvidaju uc¢enicka ocekivanja i vrijednosti vezane uz odredeni zadatak
ili aktivnost. Ta o€ekivanja i vrijednosti su pak pod utjecajem niza psiholoskih konstrukata.
Prvenstveno su pod utjecajem uc¢enikovih uvjerenja vezanih uz zadatak, kao Sto su uvjerenja o
vlastitoj sposobnosti u zadatku, ciljevi te sheme o sebi, ali i pod utjecajem afektivnih sjecanja
na prijaSnje dogadaje u kojima se vrednovalo postignuée ucenika (Wigfield, Rosenzweig i
Eccles, 2017). Nadalje, na ova uvjerenja, ciljeve 1 afektivna sjecanja djeluju ucenikove
percepcije stavova i ocekivanja drugih ljudi, ali 1 u€enikove interpretacije njegovih proslih
postignuca. Naposljetku, na krajnjoj lijevoj strani modela je vidljivo da su te percepcije 1
interpretacije ucenika pod utjecajem Sirokog skupa socijalizacijskih 1 kulturalnih ¢imbenika te
pod utjecajem ucenikovih stvarnih sposobnosti 1 objektivnih proslih situacija u kojima se
vrednovalo njegovo postignu¢e. Medu vaznim socijalizacijskim i kulturalnim faktorima isticu
se uvjerenja 1 ponasSanja ucenikovih roditelja i ucitelja te obiljezja kulturalnog podneblja u

kojem ucenik odrasta (Wigfield i sur., 2017).
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Slika 1. Model o¢ekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika (preuzeto iz Wigfield i sur., 2017).

Eccles (2005) istice cetiri obiljezja modela koja se ne mogu obuhvatiti ovakvim
"staticnim" prikazom. Ta su obiljeZja ipak vazna za razumijevanje individualnih te grupnih
razlika u odabirima aktivnosti i zadataka i uspjesnosti u njima. Najprije treba napomenuti da se
model bavi ponasanjima vezanim uz postignuée koja ukljucuju ne samo svjesne, veé i nesvjesne
izbore. Naime, pretpostavka je da se u€enicki odabiri jednim dijelom temelje na svjesnim
aspektima ucenickih motivacijskih uvjerenja. Medutim, model takoder pretpostavlja da u€enici
¢esto donose 1 odluke koje su uvjetovane socijalizacijskim pritiscima 1 kulturalnim normama
kojih ucenici nisu uvijek svjesni. Drugi vazan aspekt modela, koji nije obuhvaéen njegovim
vizualnim prikazom, tice se Sireg podru¢ja mogucih odabira pojedinca. Naime, pri donoSenju
odabira, pojedinci najces¢e nisu svjesni ili ne uzimaju u obzir sve mogucnosti koje su im
dostupne. Razlozi za to mogu biti neznanje o postojanju odredenih opcija ili pak netocne
informacije koje pojedinac ima o samoj opciji ili 0 svojim moguc¢nostima da tu opciju ostvari.
Primjerice, pri odabiru obrazovanja mladi ljudi ¢esto nemaju potpune informacije ili imaju
neto¢na saznanja o tome koje aktivnosti odredeno podrucje obrazovanja ili zanimanje ukljucuje
ili pak nemaju dovoljno saznanja o razli¢itim moguénostima financiranja svog obrazovanja u
nekom podrucju (Eccles, 2005). Trece obiljezje modela tice se pretpostavke da ucenici donose
svoje obrazovne i ostale odabire u vrlo slozenom drustvenom okruzenju u kojem je prisutan
¢itav niz drugih odabira od kojih svaki ima trenutacne te dugoro¢ne posljedice. Ucenici pri
donos$enju odluka o izboru odredenih zadataka ili aktivnosti moraju odvagnuti izmedu razlicitih

pozitivnih i negativnih aspekata svakog odabira. Primjerice, u obrazovnim sustavima u kojima
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ucenici odabiru slozenost nastavnog programa iz matematike takva se odluka donosi u
kontekstu drugih vaznih obrazovnih i socijalnih odluka. Zato je ¢esto pri donosenju odluka
vaznija hijerarhija vrijednosti koju ucenik veze uz razli¢ite dostupne opcije nego apsolutna
vrijednost koju veze uz jednu opciju (Eccles, 2005). Naposljetku, iz prikaza modela nije vidljiva
pretpostavka da su prikazani procesi razvojni i dinamic¢ni. Primjerice, pretpostavlja se da ¢e
razliCita situacijska obiljezja, kao 1 unutarnja stanja pojedinca, utjecati na istaknutost pojedinih
komponenti samopoimanja uc¢enika. Sukladno tome, i subjektivna vrijednost razli¢itih opcija
moze varirati. Pored toga, Eccles (2005) isti¢e da se psihologijske komponente modela razvojno
mijenjaju u funkciji promjena u kognitivnim sposobnostima i interpretacijskim uvjerenjima
ucenika te promjena u sociokulturalnim utjecajima. Takoder se o¢ekuje da se i odnosi izmedu
varijabli u modelu mijenjaju tijekom vremena (Wigfield i sur., 2017).

S obzirom da ¢emo se u ovom radu baviti samo manjim dijelom modela o¢ekivanja i
vrijednosti, u daljnjim ¢emo se poglavljima usmjeriti na teorijski i empirijski prikaz uéenickih
uvjerenja o vlastitim sposobnostima i subjektivnu vrijednost zadataka, s naglaskom na
empirijske nalaze u STEM podru¢ju. Kao §to je ve¢ receno, ova dva skupa varijabli
predstavljaju elemente modela za koje se smatra da neposredno predvidaju ucenicke obrazovne

odabire, ustrajnost i postignuce.

1. 4. 2. Uvjerenja o vlastitim sposobnostima

Osim $to su vrlo vazan dio modela o€ekivanja i1 vrijednosti, uvjerenja o vlastitim
sposobnostima predstavljaju sredi$nji element i brojnih drugih teorija motivacije za
postignu¢em. Medu psihologijske konstrukte koji se mogu podvesti pod ovaj Siri nadredeni
pojam spadaju konstrukti kao §to su samopoimanje vlastitih sposobnosti u odredenom podrucju,
ocekivanje uspjeha, samoefikasnost, atribucije 1 uvjerenja koja osoba ima vezano uz prirodu
inteligencije te osjecaj kontrole nad ishodima aktivnosti (Wigfield i sur., 2015; Wigfield,
Eccles, Schiefele, Roeser i Davis-Kean, 2006). Bez obzira na specifiénu operacionalizaciju,
uvjerenja o vlastitim sposobnostima mogu se najbolje opisati u kontekstu odgovora na pitanje
,»Mogu li ja obaviti ovaj zadatak?*. Kada je odgovor na ovo pitanje potvrdan, ucenici u prosjeku
postiZu visi obrazovni uspjeh, vise se trude, ustrajniji su u zadatku te odabiru one zadatke koji

im predstavljaju veci izazov (Wigfield 1 sur., 2006).
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Medu konstruktima koji opisuju ucenicka uvjerenja o vlastitim sposobnostima, model
o¢ekivanja i vrijednosti razlikuje samoefikasnost®, percipiranu tezinu zadatka te ocekivanje
uspjeha (Eccles 1 sur., 2005). Ocekivanje uspjeha moguce je definirati kao uvjerenje osobe o
tome koliko ¢e biti uspjesna u nekom zadatku u blizoj ili daljoj buduénosti (Eccles 1 sur., 1983).
Samoefikasnost se pak odnosi na procjenu pojedinca o njegovoj trenutnoj kompetentnosti u
odredenom podrucju aktivnosti (Eccles 1 sur., 1983). Dakle, dok je ocekivanje uspjeha
orijentirano na buduénost, samoefikasnost predstavlja evaluaciju u sadasnjem trenutku. S
obzirom na njihovu konceptualnu slicnost, u ovom je dijelu vazno ponuditi nekoliko
objasnjenja vezanih uz teorijsku distinkciju izmedu konstrukta samoefikasnosti unutar teorije
oc¢ekivanja i vrijednosti i socijalno-kognitivne teorije Alberta Bandure (1986). Bandura (1986)
samoefikasnost definira kao samoprocjenu vlastitih sposobnosti za organiziranje i izvrSavanje
akcija koje su potrebne za ostvarenje odredenih ishoda. Kao i u modelu o¢ekivanja i vrijednosti,
pretpostavlja se da samoefikasnost predvida osobne izbore pojedinca, postignuce u zadacima,
trud i ustrajnost u njima (Bandura, 1986). Procjena samoefikasnosti unutar Bandurinog modela
je uvijek vezana uz kontekst koji je u velikoj mjeri specificiran, odnosno, uz procjenu
sposobnosti za obavljanje specificnog zadatka. S druge strane, mjere samoefikasnosti unutar
modela ocekivanja i vrijednosti su opcenitije, odnosno nisu vezane uz toliko visoku razinu
specifi¢nosti. Samoefikasnost unutar modela Eccles i suradnika zapravo odrazava osjecaj
vlastite vrijednosti koja je povezana s percipiranom kompetencijom (Pajares i Miller, 1994;
Pajares i Schunk, 2005). Ovaj se konstrukt odrazava u u¢enickom odgovoru na pitanje ,,Jesi li
dobar/ra u matematici?*, dok odgovor na pitanje ,,Mozes li rijesiti ovaj matematicki problem?*,
odrazava percepciju samoefikasnosti unutar Bandurine teorije (Pajares i Miller, 1994).
Nedavno istrazivanje u podrucju prirodoslovlja pokazalo je da su ove dvije mjere visoko
povezani, ali odvojivi konstrukti (Jansen, Scherer i Schroeders, 2015). Nalazi na koje ¢emo se
referirati u ostatku ovog rada odnose se na istraZivanja koja su se bavila konstruktom
samoefikasnosti unutar modela oc¢ekivanja 1 vrijednosti.

Empirijska istrazivanja u¢enickih uvjerenja o vlastitim sposobnostima trebaju u obzir

uzeti njihovu podru¢nu specificnost. Naime, ve¢ u prvom razredu osnovne Skole, kada je

4 Originalni naziv ovog konstrukta na engleskom jeziku se razlikuje u pojedinim istrazivanjima pa se tako
spominju termini "self-concept of ability" (npr. Wigfield i sur., 2015), "ability self-concept" (npr. Eccles, O’Neill
i Wigfield, 2005) i "self-perception of ability" (npr. Bleeker i Jacobs, 2004). U domaéim su radovima takoder
koristeni razli¢iti prijevodi ovog konstrukta, kao $to je "uvjerenja o sposobnosti” (Rovan, Pavlin-Bernardi¢ i
Vlahovi¢-Steti¢, 2013) te "samopoimanje vlastitih sposobnosti" (Jugovi¢, Baranovi¢ i Marusi¢, 2012). U ovom
¢emo radu koristiti prijevod samoefikasnost. Medutim, treba imati na umu razlike izmedu ovog konstrukta unutar
modela ocekivanja i vrijednosti i Bandurinog (1986) konstrukta samoefikasnosti, Sto je detaljnije objasnjeno u
nastavku ovog poglavlja.
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iskustvo sa Skolskim i izvanskolskim aktivnostima jo$ relativno ograni¢eno, djeca pokazuju
razli¢itu samoefikasnost u razli¢itim podruc¢jima aktivnosti kao $to su matematika, ¢itanje, sport
i glazba (Eccles, Wigfield, Harold i Blumenfeld, 1993). Primjerice, iako ucenic¢ko postignuce
u matematici i jezicnim predmetima znaCajno korelira, u¢eni¢ka samoefikasnost u ovim
predmetima je gotovo nepovezana (Marsh, 1990). Razlikovnost u u¢enic¢koj samoefikasnosti je
potvrdena i unutar STEM podrucja. Primjerice, pokazalo se da srednjoskolci Cine razliku u

percepciji svoje samoefikasnosti u biologiji, kemiji i fizici (Simpkins i sur., 2015b).

1. 4. 3. Subjektivna vrijednost zadataka

Prema modelu ocekivanja i vrijednosti, subjektivna vrijednost zadatka ima cetiri
komponente koje su povezani, ali empirijski odvojivi konstrukti. Vaznost se moze definirati kao
osobno znacenje koje pojedinac pridaje uspjeSnom bavljenju aktivnos$¢u, odnosno, kao osjecaj
povezanosti uspjeha u zadatku s osobnim identitetom (Eccles i Wigfield, 2002). U kontekstu
STEM obrazovanog podrucja, ova komponenta moze se operacionalizirati kao vaznost koju
ucenik pridaje postizanju visokog uspjeha u nastavnim predmetima STEM podrucja. Vaznost
ukazuje u kojoj mjeri odredeni zadatak doprinosi zadovoljavanju osobnih potreba ucenika te
iskazivanju osobnog i socijalnog identiteta ucenika. Pokazalo se da vaznost ima istaknutiju
ulogu u ukljucenosti u odredeno podrucje kod starijih ucenika, a moguce je da je razlog tome
¢injenica da je kod starijih ucenika osjecaj identiteta snaznije formiran (Eccles 1 Wang, 2012).
Interes ili intrinzicna vrijednost definira se kao uzivanje u bavljenju aktivnoséu (Eccles i
Wigfield, 2002) ili kao anticipirano uzivanje kojeg osoba o¢ekuje u situaciji bavljenja nekim
zadatkom (Eccles, 2005). Korisnost je komponenta vrijednosti koja opisuje u kojoj je mjeri
domena postignué¢a povezana sa sadasnjim ili budu¢im ciljevima osobe. lako predstavlja
empirijski odvojivu vrijednosnu komponentu, percepcija korisnosti moze pozitivno djelovati i
na intrinzi¢nu vrijednost zadatka buduci da se direktno odnosi na internalizirane kratkorocne 1
dugoroc¢ne ciljeve osobe (Eccles i Wigfield, 2002). S obzirom da mjere korisnosti mogu
ukazivati na osobne ciljeve koji su internalizirani, ova vrijednosna komponenta moze biti iskaz
pojma o sebi, kao §to je to komponenta vaznosti (Eccles, 2005). Cestice koje mjere korisnost i
vaznost se u empirijskim istrazivanjima ¢esto kombiniraju u jednu mjeru (npr. Durik, Vida i
Eccles, 2006; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles i Wigfield, 2002; Simpkins i sur., 2012;
Viljaranta, Lazarides, Aunola, Raikkdnen i Nurmi, 2015; Watt i sur., 2012). Naposljetku, cijena
truda je komponenta subjektivne vrijednosti zadatka koja je pod utjecajem faktora kao sto su

anksioznost i strah od neuspjeha, strah od socijalnih posljedica uspjeha u aktivnosti (npr.
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odbacivanje od strane vr$njaka), strah od gubitka osjecaja vlastite vrijednosti ili percepcija
gubitka vremena i energije za bavljenje drugim aktivnostima. Ova komponenta odnosi se na
percepciju pojedinca od ¢ega mora odustati, a koliko treba uloziti da bi se bavio pojedinom
aktivnosc¢u (Eccles, 2005).

Komponente subjektivne vrijednosti zadatka pojavljuju se u obliku razli¢itih
operacionalizacija i u drugim motivacijskim teorijama, a posebice se tu isti¢e komponenta
intrinzi¢ne vrijednosti zadatka te komponenta korisnosti. Intrinzi¢na vrijednost zadatka sli¢na
je konstruktu intrinzi¢ne motivacije iz teorije samoodredenja Decija i Ryana (1985). Unutar
ove teorije, intrinzi¢na motivacija se odnosi na proaktivnu, cilju orijentiranu ljudsku prirodu
koja ¢ini osnovu za ¢ovjekovo ucenje i razvoj (Vansteenkiste, Lens i Deci, 2006). Intrinzi¢na
motivacija ima karakteristiku autonomije buduci da ukljucuje iskustvo odluc¢ivanja i odabira,
za razliku od kontroliranih oblika motivacije kojim je u osnovi iskustvo pritiska ili osjecaja
primoranosti (Vansteenkiste i sur, 2006). Intrinzicna vrijednost zadatka se takoder moze
povezati s konstruktom interesa (Renninger, Hidi i Krapp, 1992; Tobias, 1994), pri ¢emu veéina
istrazivac¢a razdvaja koncept individualnog i situacijskog interesa. Individualni interes se
definira kao relativno stabilna vrijednosna orijentacija prema odredenim podruc¢jima aktivnosti,
dok je situacijski interes tip afektivnog stanja kojeg pobuduju odredene karakteristike zadatka
kojim se osoba bavi, kao $to su osobna vaznost, novost, razina aktivnosti ili razumljivost
(Eccles i Wigfield, 2002). S obzirom da se intrinzi¢na vrijednost zadataka odnosi na pozitivne
osjecaje koja osoba dozivljava prilikom uklju€enosti u zadatak, ova komponenta vrijednosti se
moze povezati sa situacijskim interesom (Lazarides, Harackiewicz, Pesu 1 Viljaranta, 2015).
Komponenta korisnosti mozZe se povezati s ekstrinziénom motivacijom definiranom u okviru
teorije samoodredenja. Medutim, kao $to smo ranije naveli, korisnost moze imati i intrinzi¢ni
aspekt s obzirom da moze ukazivati na potencijal sudjelovanja u aktivnosti za ostvarivanje

osobno smislenih i vaznih ciljeva (Hulleman, Godes, Hendricks i Harackiewicz, 2010).

1. 4. 4. Razlikovnost u¢enickih motivacijskih uvjerenja

Pretpostavka originalnog modela ocekivanja i vrijednosti je da samoefikasnost u
interakciji s percipiranom tezinom zadatka predvida ocekivanje uspjeha u konkretnom podrucju
(Eccles i sur., 2005). Pretpostavlja se da je samoefikasnost pozitivno, a percipirana tezina
zadatka negativno povezana s ocekivanjem uspjeha (Eccles 1 sur., 2005). Medutim, u
empirijskim provjerama modela je utvrdeno da su samoefikasnost i ocekivanje uspjeha zasiceni

istim faktorom te se zato u istrazivanjima mogu tretirati kao isti konstrukt (Eccles, 2009; Eccles
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i Wigfield, 1995). Zato se u novije vrijeme u brojnim istraZivanjima mjera samoefikasnosti
koristi kao mjera oc¢ekivanja uspjeha u odredenom obrazovnom podrucju (npr. Musu-Gillette,
Wigfield, Harring i Eccles, 2015; Simpkins i sur., 2012; Wang i sur., 2013).

Istrazivanja pokazuju da mlada djeca, u dobi izmedu sedam i deset godina ne razlikuju
pojedine komponente subjektivne vrijednosti zadatka, ve¢ one ¢ine jedan zajednicki faktor
(Eccles i sur., 1993b). Istrazivanja u podru¢ju matematike koja su obuhvatila uc¢enike u periodu
adolescencije pokazala su da su opisane komponentne subjektivne vrijednosti zadatka
empirijski razdvojive (Conley, 2012; Eccles i Wigfield, 1995; Trautwein i sur., 2012).

Diferencijacija izmedu uvjerenja o vlastitim sposobnostima i subjektivne vrijednosti
zadatka koja je pretpostavljena modelom ocekivanja i vrijednosti potvrdena je ve¢ kod ucenika
u dobi od sedam godina (Eccles i sur., 1993b). Iako je rije¢ o razdvojivim konstruktima,
akademska samoefikasnost i subjektivna vrijednost zadatka su pozitivho povezani te se
najc¢esce radi o umjerenim do snaznim korelacijama (Wigfield i Eccles, 2002; Wigfield i sur.,
2009). U longitudinalnom istrazivanju Jacobs i suradnika (2002) promjena u ucenickom
uvjerenju o vlastitoj sposobnosti u matematici tijekom Skolovanja pozitivno je predvidala
promjenu u subjektivnoj vrijednosti matematike. Takoder se pokazalo da je samoefikasnost od
svih komponenti subjektivne vrijednosti zadatka najvise povezana s interesom (Wigfield i sur.,
2009).

Model ocekivanja i vrijednosti pretpostavlja da samoefikasnost u odredenom podrucju
utjece na razvoj subjektivne vrijednosti zadatka u tom podrucju (Eccles i Wigfield, 2002). Mac
Iver, Stipek i Daniels (1991) su dobili podrsku za ovaj smjer utjecaja na uzorku srednjoskolaca
u dva nastavna predmeta STEM podruéja — matematici i prirodoslovlju. Promjena u u¢enickoj
akademskoj samoefikasnosti tijekom jednog akademskog polugodista predvidala je promjenu
u vrijednosti koju ucenici pridaju ovim nastavnim predmetima te je taj smjer utjecaja bio
snazniji nego obrnuti smjer utjecaja izmedu ova dva konstrukta. U nedavnom je istraZivanju
niska ucenicka samoefikasnost u matematici u dobi od oko deset godina predvidala snazniji pad
u ucenickom interesu za matematiku kroz tri tocke mjerenja (Denner, Valdes, Dickson i
Laursen, 2019). Nalazi o smjeru utjecaja izmedu samoefikasnosti i vrijednosti zadatka
impliciraju da povecanje uceniCke percepcije vlastite sposobnosti u obrazovnom podrucju
1991). Opisani smjer utjecaja izmedu ova dva konstrukta moguée je objasniti razli¢itim
procesima. Smatra se da tijekom vremena djeca pocCinju pridavati vise vrijednosti podrucjima
aktivnosti u kojima su kompetentna zbog procesa povezanih s klasi¢nim uvjetovanjem —

pozitivan ucinak iskustva kompetentnosti u odredenoj aktivnosti poCinje se povezivati sa
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samom aktivnosti (Eccles i sur., 1983). Pored toga, smanjivanje vrijednosti koju dijete pridaje
aktivnostima koje su mu teske i u kojima se ne percipira kompetentnim moze sluziti kao
mehanizam zastite samopoStovanja i opéeg osjeCaja samoefikasnosti (Eccles, Wigfield i

Schiefele, 1998).

1. 4. 5. Dobne i rodne razlike u u¢enickim motivacijskim uvjerenjima u STEM podrucju

Prethodna su istrazivanja pronaSla odredene dobne i rodne razlike u dje¢jim
motivacijskim uvjerenjimau. Eccles i suradnici (1993b) su utvrdili da u nizim razredima
osnovne Skole mlada djeca pozitivnije vrednuju svoje sposobnosti u razli¢itim STEM i ne-
STEM podru¢jima od starije djece. Longitudinalna istrazivanja takoder su potvrdila pad
uceni¢ke samoefikasnosti u matematici tijekom perioda osnovne i srednje $kole (Jacobs i sur.,
2002; Pesu, Aunola, Viljaranta, Hirvonen i Kiuru, 2018). U pogledu rodnih razlika, istrazivanja
pokazuju da djecaci u odnosu na djevojcice pozitivnije procjenjuju svoje sposobnosti u STEM
podruc¢jima kao $to su matematika i prirodoslovlje (Arens i sur., 2017; Eccles i sur., 1993b;
Guo, Parker, Marsh i Morin, 2015; Heller i Ziegler, 1996; Jacobs i sur., 2002; Juang i
Silbereisen, 2002; Lauermann, Tsai i Eccles, 2017; Pajares, 1996) te u sportu (Eccles i sur.,
1993b; Jacobs i sur., 2002), dok djevojcice pozitivnije vrednuju svoje sposobnosti u Citanju,
glazbi i jezicima (Eccles i sur., 1993b; Jacobs i sur., 2002). Ove razlike slijede rodno-stereotipna
kulturalna uvjerenja o rodnim razlikama u pojedinim podrucjima aktivnosti (Eccles i sur.,
1993b). Medutim, vecina pronadenih rodnih razlika u uvjerenjima o vlastitim sposobnostima u
razli¢itim podrucjima aktivnosti su relativno male (Wigfield i sur., 2015). Kada govorimo
isklju¢ivo o STEM podrucju, treba re¢i da ocekivane rodne razlike nisu pronadene u svim
istrazivanjima. Primjerice, Simpkins i suradnice (2006) su utvrdile znacajne rodne razlike u
samoefikasnosti u matematici u korist dje¢aka, no isti nalaz nije potvrden u podrucju
prirodoslovlja. Pored toga, u longitudinalnom istrazivanju Jacobs i suradnika (2002) se
pokazalo da je stopa opadanja percepcije vlastite kompetentnosti u matematici tijekom vremena
bila izrazenija kod ucenika nego kod ucenica. Stoga su do pocetka srednje skole djevojke i
mladi¢i pokazivali slicna uvjerenja o svojoj sposobnosti u matematici.

U pogledu dobnih razlika u subjektivnoj vrijednosti zadatka, u prethodno spomenutom
longitudinalnom istrazivanju Jacobs i suradnika (2002), koje je obuhvatilo razvojni period
Citave osnovne 1 srednje Skole, pokazalo se da subjektivna vrijednost koju ucenici pridaju
matematici, jeziku 1 sportu opada tijekom osnovnog i srednjeg Skolovanja. Dok je u podrucju

jezika pad subjektivne vrijednosti tijekom vremena usporio, u podrucju matematike on je ¢ak
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pokazao lagano ubrzanje. Takoder, prosjecni pad vrijednosti je za jezike bio najveci tijekom
osnovne $kole, a za matematiku tijekom srednje $kole (Jacobs i sur., 2002). Kada govorimo o
rodnim razlikama, Eccles i suradnici (1993b) su kod ucenika u nizim razredima osnovne skole
pronasli isti obrazac rodnih razlika u subjektivnoj vrijednosti zadatka za razliCita podrucja
aktivnosti kakav su pronasli i za njihova uvjerenja o vlastitim sposobnostima. Tako se pokazalo
da u nizim razredima osnovne Skole djeCaci u odnosu na djevojéice pozitivnije vrednuju
matematiku i sport, dok djevojcice u odnosu na djecake pozitivnije vrednuju Citanje i glazbene
aktivnosti. Medutim, ovaj nalaz nije potvrden u svim istrazivanjima. Jacobs i suradnici (2002)
nisu pronasli razliku u prosjecnom vrednovanju matematike kod djevojcica i1 djecaka tijekom
perioda osnovne i srednje Skole. Simpkins i suradnice (2006) nisu pronasle rodne razlike u
ucenickom vrednovanju matematike i prirodoslovlja tijekom visih razreda osnovne te nizih
razreda srednje Skole. Novija istrazivanja sugeriraju da nema rodnih razlika u ucenickom
vrednovanju matematike, no da djecaci za razliku od djevojcica i dalje viSe vrednuju podrucje

fizike, raCunalnih znanosti 1 inZenjerstva (Eccles, 2013; Wang, Eccles i Kenny, 2013).

1. 5. Odnos izmedu uceni¢kih motivacijskih uvjerenja, obrazovnih odabira i postignuca

1. 5. 1. Motivacijska uvjerenja kao prediktori obrazovnih ishoda

U velikom broju dosadasnjih istrazivanja u€enic¢ka uvjerenja o sposobnosti i subjektivna
vrijednost zadatka u razli¢itim STEM disciplinama, kao $to su matematika, prirodoslovlje i
raCunarstvo, potvrdena su kao znacajni prediktori niza obrazovnih i profesionalnih ishoda
vezanih uz ova podruc¢ja. Medu tim ishodima su obrazovne 1 profesionalne aspiracije u¢enika u
STEM podrucju (npr. DeWitt i sur., 2013; Jansen i sur., 2015), trud kojeg ucenici ulazu u
nastavne predmete STEM podruéja (npr. Chouinard, Karsenti i Roy, 2007), postignuée u ovim
predmetima (npr. Nagengast i sur., 2011; Meece, Wigfield i Eccles, 1990; Trautwein i sur.,
2012), namjera izbora te izbor nastavnih predmeta STEM podrucja u srednjoj Skoli (npr.
Dickhduser i Stiensmeier-Pelster, 2003; Guo i sur.,2015; Meece i sur., 1990; Simpkins i sur.,
20006), izbor STEM podrucja studiranja (npr. Guo i sur., 2015; Musu-Gillette i sur., 2015) te
procijenjena samoefikasnost u karijerama u STEM podrucju (npr. Bleeker i Jacobs, 2004).

Medutim, neka istrazivanja sugeriraju da kada se u istom istraZzivanju u obzir uzmu i
uvjerenja o sposobnosti i subjektivna vrijednost zadatka ove dvije vrste motivacijskih uvjerenja
imaju razliciti doprinos u objasnjavanju ucenickih obrazovnih ishoda, posebice obrazovnog

postignuca i obrazovnih odabira. Tako se pokazalo da je ucenicka samoefikasnost snaznije
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povezana s kasnijim obrazovnim postignu¢em, dok je subjektivna vrijednost zadatka snaznije
povezana s obrazovnim planovima i kona¢nim obrazovnim odabirima (Eccles i sur., 2005). U
istrazivanju koje su proveli Eccles, Adler i Meece (1984) na uzorku ucenika u dobi izmedu 14
i 16 godina, samo je u¢eni¢ka samoefikasnost u matematici bila povezana s kasnijim uéeni¢kim
ocjenama iz matematike. U istom se istrazivanju subjektivna vrijednost matematike pokazala
kao najsnazniji prediktor u¢enickih obrazovnih planova o upisu nastavnih predmeta iz podrucja
matematike.

U recentnom istrazivanju u podrucju matematike dobivena je slicna razlika u
prediktorskoj ulozi ova dva motivacijska konstrukta (Guo i sur., 2016). U dobi od oko 15
godina, u¢enicka samoefikasnost u matematici snaznije je predvidala ucenicko postignuce u
matematici nego uceniCka subjektivna vrijednost matematike. S druge strane, ucenicka
subjektivna vrijednost matematike pokazala se snaznijim prediktorom samoprocjene uc¢enickog
truda u matematici. Zanimljiv je nalaz da su ove dvije vrste motivacijskih uvjerenja bile jednako
vazni prediktori uciteljske procjene uc¢enicke ukljucenosti u matematiku (Guo i sur., 2016).

Treba ipak napomenuti da opisane razlike izmedu subjektivne vrijednosti zadatka i
uvjerenja o vlastitim sposobnostima nisu potvrdene u svim istrazivanjima (Eccles 1 sur., 2005).
Primjerice, u longitudinalnom istrazivanju Simpkins i suradnica (2006) ucenicka
samoefikasnost u matematici i prirodoslovlju u osnovnoj Skoli je snaznije predvidala broj
nastavnih predmeta STEM podrucja koje je ucenik odabrao slusati u srednjoj skoli nego
subjektivna vrijednost matematike i prirodoslovlja u osnovnoj $koli. Autorice ovaj nalaz
pripisuju povijesnim promjenama u kriterijima za upis na fakultet. Naime, u 21. stoljecu je broj
ucenika koji se prijavljuju za upis na fakultete znacajno porastao, zbog ¢ega su uvjeti za upis
fakulteta, u pogledu uéeni¢kog akademskog postignuca i naprednih obrazovnih aktivnosti sve
strozi. S obzirom da vec¢ina mladih Zeli upisati fakultet, ve¢ina ih je vjerojatno i svjesna
vrijednosti koje STEM obrazovni sadrzaji imaju za njihove buduce obrazovanje i karijeru.
Ucenic¢ka samoefikasnost u predmetima STEM podruéja tako moze igrati vazniju ulogu u
ucenickim odabirima zbog uske povezanosti ovog konstrukta sa Skolskim ocjenama ucenika.
Mogucée je da ucenici koji imaju pozitivnije videnje vlastitin sposobnosti u nastavnim
predmetima STEM podrucja u srednjoj skoli odabiru veéi broj STEM sadrzaja jer o¢ekuju da
¢e 1 u buduénosti ostvariti visoke ocjene u ovim predmetima (Simpkins i sur., 2006).

Jedna od vrlo slabo istraznih pretpostavki modela ocekivanja i vrijednosti tice Se
pretpostavke o postojanju interakcije izmedu samoefikasnosti i subjektivne vrijednosti zadataka
u predvidanju obrazovnih ishoda ucenika (Guo i sur., 2016). Istrazivanje kojeg su proveli Guo

1 suradnici (2016) u podru¢ju matematike potvrdilo je da u predvidanju ucenickih obrazovnih
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ishoda u matematici postoji tzv. sinergijska interakcija izmedu ova dva motivacijska uvjerenja,
koja je i pretpostavljena suvremenim modelom ocekivanja i vrijednosti. Poblize, to znaci da
ucenici postizu viSe obrazovne rezultate u matematici, pokazuju visi trud i visoko su ukljuceni
u nastavu iz matematike jedino kada su i samoefikasnost u matematici i vrijednost koju ucenici
pridaju matematici relativno visoki® (Guo i sur., 2016). Kada su dodatno provjerene interakcije
izmedu samoefikasnosti i zasebnih komponenti subjektivne vrijednosti zadatka, dobivena je
sinergijska interakcija izmedu visoke Samoefikasnosti i niske cijene truda u predvidanju
matematickog postignuca. To znaéi da je manje vjerojatno da ¢e ucenici koji visoko percipiraju
svoju sposobnost u matematici postizati visoke rezultate u matematici ukoliko istovremeno
percipiraju da ulaganje truda u matematiku iziskuje mnogo vremena i energije (Guo i sur.,
2016).

Model ocekivanja 1 vrijednosti takoder pretpostavlja da razlicite komponente
subjektivne vrijednosti zadatka imaju razli¢it doprinos u predvidanju ucenickih obrazovnih
ishoda (Eccles, 2009). Medutim, istrazivanja u kojima je simultano provjeren doprinos
razli¢itih vrijednosnih komponenti u objasnjavanju uc¢enickog postignuca, odabira aktivnosti ili
obrazovnih 1 profesionalnih aspiracija, uz istovremenu kontrolu u¢enickog uvjerenja o vlastitim
sposobnostima, su vrlo rijetka (Guo i sur., 2016). Dio razloga za to je visoka kolinearnost
izmedu komponenti subjektivne vrijednosti zadatka koja predstavlja prepreku za ukljucivanje
viSe komponenti vrijednosti kao prediktora u isti model (Guo 1 sur., 2016). U jednom od rijetkih
istrazivanja u kojem je ispitan doprinos vise od jedne komponente subjektivne vrijednosti,
pokazalo se da je, uz kontrolu uenicke samoefikasnosti u matematici, kompozitna mjera
vaznosti 1 korisnosti matematike snaznije predvidala obrazovne aspiracije srednjoskolaca nego
intrinzi¢na vrijednost matematike. S druge strane, intrinzi¢na vrijednost matematike snaznije je
predvidala u€eni¢ko polaZenje nastavnih predmeta u podru¢ju matematike u srednjoj Skoli
(Watt 1 sur., 2012). U nedavnom su istraZzivanju Guo 1 suradnici (2016) problem kolinearnosti
komponenata subjektivne vrijednosti zadatka razrijesili formiranjem latentnog dvo-faktorskog
modela kojim se u obzir mogla uzeti multidimenzionalna priroda subjektivne vrijednosti
zadatka 1 preklapanje izmedu pojedinih komponenti vrijednosti. Od svih komponenti
subjektivne vrijednosti zadatka jedino je percipirana niska cijena truda bila povezana s viSim

ucenickim postignuéem u matematici. Takoder se pokazalo da vaZznost ima vazniju ulogu u

5 Za razliku od sinergijske interakcije, potvrda tzv. kompenzatorne interakcije zna¢ila bi da su udenici visoko
motivirani za ukljucivanje u odredeni zadatak dok god pokazuju ili visoku samoefikasnost u podrucju ili visoko
vrednovanje podrucja. U novijim istrazivanjima nije dobivena podrSka za kompenzatornu interakciju izmedu
samoefikasnosti i subjektivne vrijednosti zadatka u STEM i ne-STEM akademskim podru¢jima (Guo i sur., 2016;
Nagengast i sur., 2011; Trautwein i sur., 2012).
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predvidanju ucenickog truda u matematici, ¢ak 1 uz kontrolu opcée subjektivne vrijednosti
zadatka. S druge strane, percipirana korisnost matematike nije imala nezavisni doprinos u
predvidanju ucenickog postignuca, truda ili uklju¢enosti u matematiku, S§to se mozda moze
prepisati tome Sto je percipirana korisnost vaznija za uCenicke obrazovne odabire te obrazovne
i profesionalne aspiracije (Guo i sur., 2016). Rezultati ovog istrazivanja daju podrsku

konceptualnom razlikovanju komponenti subjektivne vrijednosti zadatka (Guo i sur., 2016).

1. 5. 2. Reciprocni utjecaji u modelu ocekivanja i vrijednosti

Za mnoge odnose u modelu o¢ekivanja i vrijednosti pretpostavljen je recipro¢an smjer
utjecaja. Tako se pretpostavlja da obrazovni odabiri ucenika utjeCu na ucenicka kasnija
motivacijska uvjerenja, a ta uvjerenja pak utjecu na kasnije odabire ucenika (Eccles, 1994).
Simpkins i suradnice (2006) su prve provjerile ove pretpostavke kroz longitudinalno
istrazivanje u dva nastavna predmeta STEM podruc¢ja — matematici i prirodoslovlju. Pritom su
koristile dvije mjere uc¢enickih odabira aktivnosti. U petom razredu osnovne $kole, kada ucenici
U SAD-u jo§ ne mogu birati sloZzenost obrazovnih sadrzaja, autorice su uceniCke odabire
operacionalizirale kao cestinu uceni¢kog sudjelovanja u izvanskolskim aktivnostima
povezanim s matematikom i prirodoslovljem. Tijekom srednje $kole je kao mjera ucenickih
odabira koristen podatak o tome koliko je matematickih i prirodoslovnih nastavnih predmeta
ucenik sluSao tijekom svog srednjoskolskog obrazovanja. Rezultati istraZivanja pokazali su da
je odabir izvanSkolskih aktivnosti u petom razredu osnovne Skole predvidao u€eni¢ku kasniju
samoefikasnost i subjektivnu vrijednost u podruc¢ju matematike i prirodoslovlja. Takoder, kao
Sto je bilo i ocekivano, subjektivna vrijednost zadatka i samoefikasnost u matematici i
prirodoslovlju u osnovnoj skoli pozitivno su predvidali kasnije obrazovne odabire u matematici
i prirodoslovlju u adolescenciji.

Teorija takoder pretpostavlja da uceniCka motivacijska uvjerenja predvidaju kasnije
postignuce, ali i da ranije postignuce, koje uCenicima sluzi kao vazan oblik povratne informacije
0 njihovoj akademskoj izvedbi, predvida kasnija motivacijska uvjerenja i odabire ucenika
(Eccles 1 sur., 1984). Simpkins i suradnice (2006) su empirijski provjerile ulogu ucenickog
postignu¢a kao prediktora motivacijskih uvjerenja i obrazovnih odabira u matematici i
prirodoslovlju. Pokazalo se da je veca vjerojatnost da ¢e ucenici odabirati izvanSkolske i
nastavne sadrzaje vezane uz matematiku i prirodoslovlje u osnovnoj i srednjoj $koli ukoliko su
prethodno ostvarili bolje ocjene iz matematike i prirodoslovlja. Takoder, ucenicke ocjene iz

matematike i prirodoslovlja u petom razredu osnovne Skole predvidale su uceniku
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samoefikasnost u matematici i prirodoslovlju te u¢enicki interes za ove predmete godinu dana
kasnije. Medutim, isti nalaz nije potvrden za vaznost koju ucenici pridaju ovim predmetima,
Sto je u skladu s ranijim nalazom Ecless (1994) prema kojem su samoefikasnost i interes u vecoj
mjeri pod utjecajem Skolskih ocjena nego vaznost koju ucenici pridaju obrazovnom podrucju.
Do sad najrobusniju potvrdu recipro¢nih odnosa izmedu samoefikasnosti u matematici i
matematickog postignuca dalo je nedavno istrazivanje u kojem su isti ucenici praceni u periodu
izmedu 12. 1 17. godine (Arens i sur., 2017). U tzv. kriznom modelu koji je u istrazivanju
testiran, putevi od samoefikasnosti do postignué¢a i od postignu¢a do samoefikasnosti bili su
sli¢ni veli¢inom te stabilni kroz pet valova istrazivanja. Osim toga, ovi nalazi potvrdeni su i uz
kontrolu razlic¢itih relevantnih kovarijati kod ucenika u razli¢itim vrstama srednjih Skola te kada
su koristeni razli¢iti indikatori matematickog postignuéa (Arens i sur., 2017).

Na kraju ovog dijela uvoda vazno je definirati §to u ovom istrazivanju podrazumijevamo
pod pojmom ,,ucenicki obrazovni ishodi*. 1z pozicije teorije oc¢ekivanja i vrijednosti (Eccles 1
sur., 1983; Eccles, 2005; Eccles i Wigfield, 2002; Wigfield i Eccles, 2002), koja predstavlja
preuzeti teorijski okvir u ovom istrazivanju, pod ovim se pojmom prvenstveno podrazumijevaju
ucenicki odabiri nastavnih predmeta, podruéja obrazovanja ili izvannastavnih aktivnosti; zatim
uceni¢ka ustrajnost u odabranim aktivnostima ili obrazovanju te uceni¢ko postignuce U
obrazovnom podrucju. Medutim, osim ovih konstrukata koji se odnose na ponasajne ishode,
vaznu ulogu u STEM obrazovnom podruéju ima i ué¢eni¢ka motivacija. Ameri¢ko Nacionalno
istrazivacko vije¢e u svom izvjes¢u iz 2011. godine naglaSava da je osim postignuca ucenika i
postignuca Skola u testovima znanja, pri procjeni obrazovnih ishoda u STEM podruc¢ju nuzno
u obzir uzeti i konstrukte kao $to su motivacija i interes u¢enika za STEM sadrzaje. Vijece
takoder napominje da je potrebno ceS¢e u empirijska istrazivanja ukljucivati ovaj oblik
ucenickih ishoda (NRC, 2011). Stoga u ovom radu pod pojmom ,,uéenicki obrazovni ishodi u
matematici i tehnickoj kulturi® podrazumijevamo ucenicko postignuce i odabir aktivnosti, ali 1

motivacijska uvjerenja u ovim predmetima.

1. 6. Roditeljski utjecaji u STEM podrudju

1. 6. 1. Model roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda

Roditeljski utjecaji objaSnjavaju ucenicke razlike u cCitavom nizu ishoda u STEM

obrazovnom podrucju, medu kojima su $kolsko postignuée (Acosta i Hsu, 2014; Berkowitz i

sur., 2015; Ing, 2014), uvjerenja o vlastitim sposobnostima (Bhanot i Jovanovic, 2009;
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Simpkins i sur., 2012; Simpkins, Fredricks, i Eccles, 2015b), stavovi, interes i vrijednosti
(Breakwell i Beardsell, 1992; Jacobs i Bleeker, 2004; Simpkins i sur., 2012; Simpkins,
Fredricks, 1 Eccles, 2015a), odabir nastavnih predmeta (Harackiewicz, Rozek, Hulleman i
Hyde, 2012) te odabir izvannastavnih aktivnosti (Breakwell i Beardsell, 1992; Jacobs i Bleeker,
2004; Simpkins, Davis-Kean i Eccles, 2005). Koristan teorijski okvir za istrazivanje i
razumijevanje ovih odnosa jest model roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda®
(Eccles, 1993; 2007). Ovaj model je uklopljen unutar modela o¢ekivanja i vrijednosti Eccles i
suradnika te detaljnije opisuje kako obitelj, a posebice roditelji, oblikuju djecje odabire i
postignuce, primarno kroz utjecaj na djecja motivacijska uvjerenja (Simpkins i sur., 2015a).

Kao §to je vidljivo iz Slike 2, model pretpostavlja nekoliko skupina roditeljskih utjecaja
te niz izravnih, neizravnih te moderatorskih odnosa izmedu ovih skupina varijabli (Eccles,
1993; Simpkins i sur. 2015a). Kao najdalji (distalni) mehanizmi roditeljskih utjecaja
postavljene su roditeljske i obiteljske sociodemografske karakteristike, kao $to su obrazovanje
roditelja, financijski status obitelji, zanimanje i rod roditelja. Sljedeca skupina konstrukata su
opca roditeljska uvjerenja i ponasanja, kao §to su roditeljski rodni stereotipi, uvjerenja o
efikasnosti, roditeljske opce i specificne vrijednosti te odgojni stilovi. Nadalje, istaknutu ulogu
u modelu imaju roditeljska uvjerenja specificna za dijete, kao §to su roditeljska ocekivanja
vezana uz djetetovo postignuce, percepcija djetetovih sposobnosti i interesa te percepcija
vrijednosti odredenih vjestina za dijete. Naposljetku se u modelu navode razli¢ita roditeljska
ponasanja. To su primjerice roditeljsko modeliranje te razliita roditeljska ponasSanja specifi¢na
za podrucja aktivnosti, medu kojima su poticanje djetetovih aktivnosti i interesa, zajednicka
ukljucenost roditelja s djetetom u aktivnosti te roditeljsko pribavljanje materijala i iskustava za
dijete (Simpkins i sur., 2012).

& Originalni naziv modela u radovima Eccles i suradnika glasi "parent socialization model "(npr. Eccles, 2005) ili
samo "socialization model" (npr. Fredricks, Simpkins i Eccles, 2005). U kasnijim radovima (npr. Eccles, 2007;
Simpkins i sur., 2015a) pojavljuje se i dulji naziv — "model of parents’ influence on children’s achievement related
to self-perception, values, and behaviors". U ovom ¢emo se radu pri referiranju na model sluziti prijevodom
"model roditeljske socijalizacije djecjih obrazovnih ishoda", pri cemu se "djecji obrazovni ishodi" odnose na djecja
motivacijska uvjerenja, ponasanja, tj. odabire aktivnosti i $kolsko postignuce.
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Tijekom vremena

Slika 2. Model roditeljske socijalizacije djecjih obrazovnih ishoda (preuzeto iz
Simpkins i sur., 2015a).

U opisima ovog modela ¢esto se isti¢u dvije osnovne roditeljske uloge — uloga roditelja
kao "tumaca stvarnosti” te uloga roditelja kao "osiguravatelja iskustava™ (npr. Eccles, 1993;
Fredricks i Eccles, 2004). Roditeljska uloga "tumaca stvarnosti* ostvaruje se prvenstveno kroz
roditeljska uvjerenja specifi¢na za dijete kao $to je percepcija djetetovih sposobnosti (Jacobs i
Eccles, 2000). Naime, kada su djeca mala njihova sposobnost procjene vlastitih kompetencija
nije dovoljno razvijena (Nicholls, 1978; prema Jacobs i Eccles, 2000) pa se djeca u velikoj
mjeri oslanjaju na roditeljske interpretacije svoje izvedbe kao relevantan izvor za samoprocjenu
(Jacobs i Eccles, 2000). Roditeljska uloga "osiguravatelja iskustava" odnosi se na ve¢ opisana
roditeljska ponaSanja u specificnim podrucjima aktivnosti, kao Sto su roditeljsko poticanje
interesa, zajednicka ukljucenost roditelja s djetetom u aktivnosti te pribavljanje razli¢itih
materijala i iskustava za dijete (Eccles, 1993).

Kao §to je vidljivo iz Slike 2, osim izravnih i neizravnih veza, model roditeljske
socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda pretpostavlja i postojanje interakcija izmedu odredenih
roditeljskih konstrukata pri njihovom utjecaju na djecje obrazovne ishode. Primjerice,
pretpostavlja se da ¢e afektivna i motivacijska klima koja prevladava u obitelji utjecati na to do
koje ¢e mjere roditeljsko modeliranje aktivnosti te roditeljska ponaSanja specifi¢na za odredeno
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podrucje djelovati na razvoj dje¢jih motivacijskih uvjerenja i sposobnosti (Simpkins 1 sur.,
2015a). Ova moderatorska uloga obiteljske socioemocionalne klime oslikava pretpostavku da
nije samo vazno Sto roditelji prenose svojoj djeci, ve¢ i na koji nacin to prenose. Naime, kada
u obitelji prevladava zdrava socioemocionalna klima, veca je vjerojatnost da ¢e dijete biti
motivirano internalizirati roditeljske ciljeve i vrijednosti te usvojiti ponasanja i aktivnosti koje
roditelji modeliraju. S druge strane, pretjerana roditeljska kontrola i pritisak da dijete mora biti
uspjesno u odredenom podrucju mogu negativno utjecati na intrinzi¢nu vrijednost koju dijete
pridaje aktivnostima u tom podrucju te na razinu djetetovih uvjerenja o vlastitoj sposobnosti u
podrucju (Simpkins i sur., 2015a).

Nadalje, osim §to se pretpostavlja da roditelji svoja opéa uvjerenja ('kucica' C) prevode u
uvjerenja specifi¢na za dijete ('kuéica' D), pretpostavka modela je i da roditeljska op¢a uvjerenja
djeluju kao moderator poveznice izmedu obiljezja djeteta te roditeljskih uvjerenja specifi¢nih
za dijete (Eccles, 1993). Primjerice, u istrazivanju koje su proveli Yamamoto i Holloway (2010)
roditeljska obrazovna ocekivanja vezana uz njihovo dijete bila SU snaznije povezana s
djetetovim ranijim obrazovnim postignuéem u sluc¢aju kada su roditelji vjerovali da je
sposobnost naslijedena, a ne promjenjiva dispozicija, kada su iskazivali povjerenje u djetetovu
Skolu 1 kada su vjerovali da mogu utjecati na obrazovno postignuce svoje djece.

Nadalje, iako je u istrazivanjima u podru¢ju obrazovanja obiteljski SES dominantno
tretiran kao prediktorska varijabla, iz Slike 2 je vidljivo da model roditeljske socijalizacije
dje¢jih obrazovnih ishoda postavlja distalne roditeljske karakteristike i kao moderatorsku
varijablu odnosa izmedu djecjih karakteristika (npr. proslog postignuc¢a) i roditeljskih uvjerenja
specificnih za dijete te odnosa izmedu roditeljskih uvjerenja 1 roditeljskih ponasanja.
Primjerice, moZe se ocekivati da je zbog manje financijskih 1 socijalnih resursa roditeljima
nizeg SES-a teze uvijek uspjesno prevoditi svoja uvjerenja, vrijednosti i odgojne ciljeve u
uspjesSne odgojne prakse (Eccles, 1993). Stoga bi poveznica izmedu ova dva skupa roditeljskih
varijabli trebala biti snaznija kod roditelja koji su viSeg SES-a. Istrazivanja takoder pokazuju
da je kod roditelja viSeg SES-a snaznija poveznica izmedu djetetovog proSlog Skolskog
postignuca 1 roditeljskih uvjerenja specifinih za dijete, kao Sto je ocekivanje djetetovog
bududeg uspjeha (Yamamoto i Holloway, 2010).

lako su mnoge komponente modela roditeljske socijalizacije djec¢jih obrazovnih ishoda
empirijski istrazene, 1 dalje postoji nekoliko podruc¢ja za koje nedostaje empirijska provjera.
Primjerice, nedostaje istrazivanja u kojima bi se paralelno ispitao utjecaj proksimalnih i
distalnih roditeljskih karakteristika na ucenicke obrazovne ishode te na specificna roditeljska

ponasanja ('kucica' G) (Eccles, 2007). Naime, veéina se istrazivanja do sada bavila poveznicom
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izmedu egzogenih elemenata modela ('kucice' A i B) i ostalih konstrukata koji se odnose na
roditelje i djecu (Wigfield i sur., 2015). Drugo, rijetko su unutar istog modela testirani razliciti
mehanizmi proksimalnih roditeljskih utjecaja, odnosno, utjecaji razlicitih roditeljska uvjerenja,
ali i roditeljskih praksi (Simpkins i sur., 2012). Trece, relativno je mali broj radova u kojima je
unutar jednog istrazivanja provjeren utjecaj razli¢itth komponenti roditeljskih ponaSanja na
djec¢je obrazovne ishode (Simpkins i sur., 2015a; Wigfield i sur., 2015). Saznanja o utjecajima
specificnih roditeljskih ponasanja, usko vezanih uz STEM podrucje, su takoder ograni¢ena
(Simpkins i sur., 2005). Wigfield i suradnici (2015) napominju da je nedostatak dosadasnjih
istrazivanja roditeljske socijalizacije djecje motivacije za postignuc¢em i to Sto ih se vecina bavi
op¢im konstruktima, a ne konstruktima u specifi¢nom podrucju aktivnosti. Primjerice, postoji
veliki broj istrazivanja u kojima su SES te op¢i socijalizacijski stilovi povezivani s opéim
Skolskim uspjehom te opéim motivacijskim konstruktima kod ucenika kao §to su Skolska
uklju€enost ili nau¢ena bespomocnost (Wigtfield i1 sur., 2015). Medutim, istrazivanja bi se
trebala usmjeriti na specifi¢na podrucja. Naime, iako su roditeljske opée socijalizacijske prakse
vazne, roditeljska uvjerenja i ponaSanja u specificnim obrazovnim podrucjima, kao §to su
primjerice predmeti prirodoslovnog podrucja, su snazniji prediktori uceni¢kih obrazovnih
ishoda u tim predmetima nego roditeljski op¢i obrazovni ciljevi (Archer i sur., 2012).

U narednim ¢emo poglavljima detaljnije opisati teorijske odnose i empirijske nalaze
vezane uz tri skupine konstrukata vezanih uz roditelje iz modela roditeljske socijalizacije
djec¢jih obrazovnih ishoda koje ¢e biti obuhvacene ovim istrazivanjem — distalne roditeljske
karakteristike, roditeljska uvjerenja specificna za dijete u STEM podruc¢ju te roditeljska

ponasanja u STEM podrucju.

1. 6. 2. Distalne roditeljske karakteristike

Model roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda opisuje slozen mehanizam
utjecaja preko kojeg distalne roditeljske karakteristike, kao $to su roditeljsko genetsko nasljede,
obrazovanje, pripadnost odredenoj kulturalnoj skupini, zanimanje, financijski prihodi i druga
obiljezja utjecu na krajnje uc¢enicko obrazovno postignuce. Taj se Utjecaj prvenstveno ostvaruje
preko roditeljskih uvjerenja i ponasanja (Eccles, 2005). Naime, roditeljska uvjerenja i
ponasanja, koja su znacajno oblikovana distalnim obiljezjima roditelja, utjeCcu na djecja
motivacijska uvjerenja i vjeStine. Djec¢ja motivacijska uvjerenja i vjeStine pak odreduju
ukljucenost djeteta u razliCite aktivnosti, $to naposljetku odreduje i djetetovo obrazovno

postignuce (Eccles, 2005). Od svih indikatora SES-a, stupanj obrazovanja roditelja do sada se
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pokazao najvaznijim u predvidanju ucéeni¢kih obrazovnih ishoda (Davis-Kean, 2005).
Empirijska istrazivanja su potvrdila da djeca iz obitelji nizeg SES-a postizu nize rezultate u
nastavnim predmetima STEM podruc¢ja (OECD, 2007). Primjerice, utvrdeno je da se razlike u
uceni¢kom postignuc¢u iz matematike koje su povezane sa SES-om odrzavaju tijekom godina
Skolovanja (Shin, Davison, Long, Chan i Heistad, 2013). Pored toga, ucenici iz obitelji nizeg
SES-a rjede se odlucuju za napredne kurikulume iz matematike i prirodnih predmeta (Bozick i
Ingels, 2008; Simpkins i sur., 2006; Tyson, Lee, Borman i Hanson, 2007). Posljedi¢no, ucenici
nizeg SES-a imaju manje mogucnosti za ostvarenje daljnjeg obrazovanja i karijere u STEM
podrucju (Gorard 1 See, 2009).

U podrucju istrazivanja distalnih roditeljskih utjecaja postoji nekoliko nedovoljno
istrazenih pitanja te nekonzistentnih nalaza. Prvo, relativno se rijetko u obzir uzimaju raznoliki
roditeljski medijacijski mehanizmi u podlozi poveznice izmedu SES-a i u¢enic¢kih obrazovnih
ishoda (Davis-Kean, 2005). Prija$nja istrazivanja ukazuju na medijacijsku ulogu roditeljskih
oc¢ekivanja uspjeha, odnosno uvjerenja o djetetovoj sposobnosti u zadanom podrucju. Naime,
obrazovaniji roditelji imaju visa obrazovna ocekivanja od svoje djece, koja pak predvidaju
djetetovo postignuée (Alexander, Entwisle i Bedinger, 1994; Carolan i Wasserman, 2015;
Davis-Kean, 2005). Pokazalo se da visa roditeljska obrazovna o¢ekivanja predvidaju kasnije
ucenicko postignuée ¢ak i uz kontrolu prethodnog postignuca uéenika (Briley, Harden i Tucker-
Drob, 2014). Vaznost roditeljskih uvjerenja vezanih uz dijete kao medijacijskih mehanizama
obiteljskog SES-a potvrdena je i u STEM podrucju (Davis-Kean, 2005; Halle, Kurtz-Costes i
Mahoney, 1997).

Uloga specifi¢nih roditeljskih ponaSanja u objasnjavanju poveznice izmedu distalnih
roditeljskih karakteristika i u¢eni¢kog postignuca u predmetima STEM podrucja manje je jasna.
Primjerice, postoje nekonzistentni nalazi o tome razlikuje li se razina roditeljske ukljuc¢enosti s
obzirom na obiteljski SES (Perera, Bomhoff i Lee, 2014). Neka su istrazivanja tako pokazala
da je nizi SES povezan s viSom razinom roditeljske ukljucenosti u djetetove aktivnosti vezane
uz Skolu (npr. Silinskas, Leppédnen, Aunola, Parrila i Nurmi, 2010), dok u drugim istrazivanjima
nije pronadena poveznica izmedu SES-a i frekvencije roditeljskog pomaganja s domacom
zada¢om (npr. Epstein i Van Voorhis, 2001; Lee i Bowen, 2006).

Drugo nedovoljno istrazeno podruc¢je odnosi se na ulogu SES-a u formiranju djecje
motivacije. Naime, iako je poveznica izmedu SES-a i u¢eni¢kog obrazovnog postignuca Cesto
istrazivana, mnogo je manje istrazivanja u kojima je ispitano na koji je nac¢in SES povezan s
dje¢jim motivacijskim uvjerenjima u razli¢itim podru¢jima obrazovanja (Eccles, 2005).

Medutim, kao §to je ve¢ spomenuto, prema modelu roditeljske socijalizacije djecjih obrazovnih
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ishoda, distalne roditeljske karakteristike bi trebale utjecati ne samo na postignuée, ve¢ i na
uceniCka motivacijska uvjerenja u podrucju (Eccles, 2005). Pored toga, u potpunom
razumijevanju poveznice izmedu SES-a i u¢enickog postignuca i odabira, u obzir treba uzeti ne
samo roditeljska ponasanja i uvjerenja, ve¢ i u¢enicka motivacijska uvjerenja (Eccles, 2005).
Primjerice, Svoboda, Rozek, Hyde, Harackiewicz i Destin (2016) potvrdili su hipotezu da se
povezanost izmedu razine obrazovanja roditelja i u¢enickih odabira nastavnih sadrzaja STEM
podrucja moze dijelom objasniti kombinacijom i roditeljskih i uc¢enickih uvjerenja u STEM

obrazovnom i profesionalnom podrucju.

1. 6. 3. Roditeljska uvjerenja specifi¢na za dijete

Kao §to je vec bilo rije¢i, model Eccles i suradnika razdvaja opc¢a roditeljska uvjerenja
te uvjerenja specifi¢na za dijete. U ovom ¢emo se istrazivanju baviti samo potonjim roditeljskim
uvjerenjima u STEM obrazovnom podruéju. Dvije znaCajne meta-analize u psihologiji
obrazovanja (Fan i Chen, 2001; Hill i Tyson, 2009) sugeriraju da roditeljska uvjerenja
specificna za dijete, kao Sto su ocekivanja vezana uz djetetovo postignuce te obrazovne
aspiracije roditelja, imaju snazniji utjecaj na ucenicko postignuce nego konkretne roditeljske
prakse kao $to je roditeljska ukljucenost kod kuce 1 u skoli. Ova su se roditeljska uvjerenja
pokazala znacajnim 1 konzistentnim prediktorima ne samo uceni¢kog postignuca, vec 1
motivacije za postignu¢em (Simpkins i sur., 2015a). Vazno je napomenuti da se prediktivna
snaga ovih roditeljskih uvjerenja zadrzava ¢ak 1 kada se u obzir uzmu i druge relevantne
varijable koje bi mogle objasniti ovu povezanost, kao §to je proslo Skolsko postignuée ucenika
ili rod ucenika (Simpkins 1 sur., 2015a). Valja takoder naglasiti da se prema modelu Eccles i
suradnika ova roditeljska uvjerenja uvijek operacionaliziraju u kontekstu procjene
individualnog djeteta u jasno odredenom podrucju aktivnosti (Wigfield i sur., 2015). Naime,
roditelji mogu imati uvjerenje da je njihovo dijete vrlo sposobno u podrucju matematike, ali da
ima ogranicene vjestine u podrucju Citanja (Simpkins 1 sur., 2015a).

U istrazivanjima u STEM obrazovnom podru¢ju do sada su koriStene razlicite
operacionalizacije roditeljskih uvjerenja specifi¢nih za dijete, kao $to su roditeljska percepcija
djetetovih sposobnosti u podrucju (npr. Frome i Eccles 1998; Jacobs i Eccles 1992), roditeljska
ocekivanja djetetovog uspjeha u podrucju (npr. Bleeker i Jacobs 2004; Jodl, Michael,
Malanchuk, Eccles i Sameroff, 2001; Simpkins i sur., 2006) te roditeljska percepcija djetetovih
vrijednosti i truda u podrucju (npr. Eccles, Adler i Kaczala, 1982; Tenenbaum i Leaper, 2003).

Istrazivanja su pokazala da se motivacijska uvjerenja ucenika u STEM podru¢ju mogu
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predvidjeti na temelju roditeljskih evaluacija djecjih sposobnosti u STEM podrucju (Bhanot 1
Jovanovic, 2009; Bleeker i Jacobs, 2004; Frome i Eccles, 1998; Jacobs i Eccles, 1992). Cak se
pokazalo da su ucenicka uvjerenja o vlastitoj sposobnosti u matematici u vecoj mjeri direktno
povezana s uvjerenjima njihovih roditelja o njihovoj matematickoj sposobnosti, nego s
ucenickim prijasnjim postignu¢em u matematici ili s rodom ucenika (Eccles i sur., 1982; Frome
i Eccles, 1998).

Model roditeljske socijalizacije djecjih obrazovnih ishoda pretpostavlja da kroz svoja
uvjerenja vezana za dijete roditelji imaju tzv. ulogu "tumaca stvarnosti”. Ova je hipoteza i
empirijski potvrdena. Primjerice, Frome i Eccles (1998) su pronasli da su roditeljske percepcije
djetetove matematicke sposobnosti djelovale kao medijatori u objasnjavanju povezanosti
izmedu djetetovih ocjena iz matematike i djetetove samoprocjene u matematici te vrijednosti
zadatka u podrucju matematike. Ovaj rezultat sugerira da roditeljska uvjerenja o djetetovoj
sposobnosti uistinu mogu utjecati na nacin kako dijete interpretira stvarnost. Drugim rije¢ima,
¢ini se da su djetetove percepcije samoga sebe utemeljene ne samo na informaciji o objektivnom
uspjehu, ve¢ i na roditeljskim interpretacijama ove stvarnosti.

U jednoj od rijetkih longitudinalnih studija u ovom podrucju, Bleeker i Jacobs (2004)
su potvrdile dugorocan efekt roditeljskih uvjerenja vezanih uz dijete. Pokazalo se da su majc¢ine
percepcije sposobnosti djeteta u srednjoskolskim predmetima matematike i prirodoslovlja bile
povezane sa samoprocjenom adolescenata u ovim Skolskim podruc¢jima u dobi izmedu 161 17
godina. Nadalje, ove su samoprocjene adolescenata imale ulogu medijatora izmedu majcine
inicijalne evaluacije djeteta i kasnije samoefikasnosti u karijeri iz STEM podrucja kada su mladi
bili u dobi izmedu 24 i 25 godina. Maj¢ina ocekivanja o djetetovom uspjehu u karijerama
vezanim uz matematiku takoder su bila povezana s vjerojatnoS¢u da ¢e djeca u adolescentskoj
dobi izabrati karijeru u podrucju prirodoslovlja umjesto karijere u nekom drugom podrucju. U
ovom je istraZivanju dobivena i interakcija izmedu maj¢ine percepcije djetetove sposobnosti 1
roda ucenika u predvidanju kasnijih karijernih odabira u adolescentskoj dobi. Naime, pokazalo
se da je u slucaju djevojaka niza maj¢ina evaluacija djetetove uspjeSnosti u karijeri povezanoj
s matematikom bila povezana s nizom vjerojatnosc¢u da ¢e djevojke kasnije izabrati karijeru u
podrucju prirodoslovlja u odnosu na karijeru koja nije u ovoj domeni. Zanimljivo je da je u
slu¢aju djeaka majcina inicijalna evaluacija imala minimalan efekt u njihovim kasnijim
karijernim odabirima.

Neka istrazivanja sugeriraju da roditeljska uvjerenja mogu imati razliiti utjecaj na
oblikovanje djetetovih uvjerenja o vlastitoj sposobnosti tijekom razli¢itih faza Skolovanja. U

longitudinalnom istrazivanju koje su proveli Gniewosz, Eccles i Noack (2011) ispitivan je
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utjecaj djetetovih ocjena te utjecaj majcine percepcije djetetovih sposobnosti u matematici (i
engleskom) na djetetova akademska uvjerenja o sposobnosti tijekom i nakon tranzicije iz
osnovne u srednju Skolu. Pokazalo se da tijekom tranzicije utjecaj Skolskih ocjena na
akademsko samopoimanje opada, dok utjecaj majc¢ine evaluacije djetetovih sposobnosti raste.
Zanimljiv je nalaz da nakon S§to je obrazovna tranzicija zavrSena, utjecaj djetetovih ocjena opet
pocinje rasti, a utjecaj majéine evaluacije slabjeti. Autori ovaj nalaz pripisuju tome da ucenici
tijekom obrazovne tranzicije gube svoj uobicajeni referentni okvir i stoga se u ve¢oj mjeri
oslanjaju na roditeljske procjene.

Kada govorimo o povezanosti izmedu roditeljskih uvjerenja specifi¢nih za dijete i
ucenickog postignuéa, treba re¢i da model roditeljske socijalizacije djecjih obrazovnih ishoda
pretpostavlja da je ta poveznica posredovana preko roditeljskog utjecaja na u¢enicku motivaciju
za postignu¢em (Eccles, 2007). Medutim, u novijim se istrazivanjima u podru¢ju matematike
pokazalo da roditeljska uvjerenja previdaju ucenicko postignuée ne samo preko svog utjecaja
na uéeni¢ku motivaciju u podrucju, ve¢ i da je njihov efekt na postignuée i izravan (npr.
Froiland i Davison, 2016; Froiland, Peterson i Davison, 2013; Neuenschwander, Vida, Garrett
1 Eccles 2007). Thomas i Strunk (2017) su pronasli da su roditeljska ocekivanja pozitivno
predvidala ucenicko Skolsko postignu¢e u prirodoslovlju te da su pritom imala snazniji

prediktivni u¢inak nego ucenicka samoefikasnost u prirodoslovlju.

1. 6. 4. Roditeljska ponasanja

U dosadasnjim su istrazivanjima u STEM podrucju koriStene razliCite operacionalizacije
roditeljskih ponasanja, kao §to je modeliranje aktivnosti, zajednicka ukljucenost roditelja i
djeteta u aktivnosti te roditeljsko poticanje djetetovih interesa u STEM podruéju. Roditeljsko
modeliranje se odnosi na samostalno uklju¢ivanje roditelja u aktivnosti, bez ukljucivanja djeteta
(Jacobs i Bleeker, 2004). Eksperimentalna istrazivanja u psihologiji potvrduju vaznost
ponasanja odraslih osoba kao modela za djecje u€enje ponasanja (Bandura i Walters, 1963;
Gerull i Rapee, 2002; Hoogerheide, van Wermeskerken, Loyens i van Gog, 2016). lako dijete
nije aktivni sudionik, samim uklju¢ivanjem u pojedine aktivnosti roditelji mogu znacajno
utjecati na vrijednosni odnos djece prema istim tim aktivnostima s obzirom da vecina male
djece tezi tome da budu poput svojih roditelja (Eccles, 1993). Kroz odabir izmedu razlicitih
dostupnih aktivnosti, na¢in na koje provode slobodno vrijeme te kroz komuniciranje vlastite
kompetentnosti u tim aktivnostima, roditelji djeci Salju snaznu poruku o tome koje aktivnosti

imaju visoku vrijednost te koji su prihvatljivi na€ini provodenja slobodnog vremena (Jacobs i
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Bleeker, 2004). Takoder, opazanjem roditeljskih ponasanja djeca mogu ta ponasanja poceti
imitirati 1 u konacnici preuzeti kao dio svog repertoara aktivnosti i ponasanja (Jacobs i Bleeker,
2004). Pritom, zbog tendencije da se identificiraju s vlastitim spolom, djecaci i djevojcice mogu
razviti razli¢ite vrijednosti prema pojedinim aktivnostima kao posljedicu razli¢itog modeliranja
aktivnosti od strane zenskog, odnosno muskog roditelja.

Dosadasnja istrazivanja potvrdila su znacaj roditeljskog modeliranja u STEM podrucju.
Primjerice, frekvencija roditeljskog koriStenja racunala pokazala se povezanom s dje¢jom
namjerom koriStenja raCunala (Pulos 1 Fisher, 1993). Roditeljska ukljucenost u matematicke
aktivnosti pozitivno je predvidala u¢eni¢ko o¢ekivanje postignuc¢a u matematici (Eccles i sur.,
1982). Medutim, nalazi istrazivanja Eccles i suradnika u podru¢ju matematike sugeriraju da je
roditeljski utjecaj na djecja motivacijska uvjerenja ipak veci kroz ranije raspravljenu roditeljsku
ulogu "tumaca stvarnosti nego kroz ulogu modela za pojedine aktivnosti (Eccles, 1993).

Takoder, ¢ini se da za razliku od nekih drugih specifi¢nih roditeljskih ponasanja,
modeliranje ima slabiju ulogu u oblikovanju djetetovih ishoda u STEM podruéju. Primjerice, u
istrazivanju Simpkins i suradnica (2005) roditeljska ukljucenost s djetetom u aktivnosti,
roditeljsko pribavljanje STEM materijala te roditeljsko poticanje djetetovih interesa u STEM
podrucju imali su vazniju ulogu u objaSnjavanju razlika u djecjoj participaciji u STEM
aktivnostima nego roditeljsko modeliranje aktivnosti u STEM podrucju. Ovaj se nalaz, izmedu
ostalog, moZe objasniti time da je djecje usvajanje roditeljskih aktivnosti u STEM podrucju
isklju¢ivo kroz opazanje roditelja otezano buduéi da su mnoge aktivnosti ove vrste znatno
kompleksnije u odnosu na druga ponasanja koja djeca obi¢no usvajaju opazanjem, kao $to su
primjerice sportske ili umjetnicke aktivnosti (Simpkins 1 sur., 2005).

Osim modeliranja, roditelji mogu na dje¢je ishode u odredenoj domeni aktivnosti
utjecati i1 kroz igracke, materijale, opremu i iskustva koje svojoj djeci osiguravaju (Eccles,
1993). Ovaj roditeljski mehanizam utjecaja se Cesto opisuje kao "struktura mogucnosti"
(Jacobs, Davis-Kean, Bleeker, Eccles i Malanchuk, 2005). Primjerice, roditelji koji visoko
vrednuju matematiku mogu svojoj djeci pribavljati racunalne igre, druStvene igre i druge
manipulativne materijale koji ukljucuju matematiku te time djeci osigurati priliku da kroz igru
budu u doticaju s matematickim sadrzajima i izvan $kole (Jacobs i Bleeker, 2004). Uzimajuéi
u obzir djetetov spol, dob, kohortu te roditeljska uvjerenja vezana uz matematiku i
prirodoslovlje, Jacobs i Bleeker (2004) su pronasle da je maj¢ino kupovanje igracaka povezanih
s matematikom i prirodoslovljem bilo povezano s viSom ukljuéenosti djece u matematicke i
prirodoslovne aktivnosti dvije godine poslije. Kvalitativno istrazivanje koje se temeljilo na

intervjuima s djecom pokazalo je da je u obiteljima u kojima su interesi za STEM podrucje
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najizrazeniji, izlozenost djece iskustvima vezanim uz STEM podrucje takoder najveca. U
takvim obiteljima postoji visoka dostupnost ¢asopisa i knjiga iz STEM podrucja, a ¢lanovi
obitelji Cesto gledaju TV programe koji prikazuju STEM sadrzaje te Citaju vijesti koje se ticu
tema iz STEM podrucja (Archer, 2010).

Roditelji takoder mogu djetetu osigurati dodatnu ukljucenost u aktivnosti povezane sa
STEM sadrzajima kroz specijalizirane klubove, natjecanja u STEM obrazovnom podrucju i
sli¢ne aktivnosti. [zvannastavne aktivnosti imaju i $iri domet od pozitivnog utjecaja na djecju
motivaciju, izbore i postignuce. Naime, ovakva iskustva takoder mogu pozitivno utjecati na
djetetov socijalni razvoj i odnose s vr$njacima te sluze kao zastitni ¢imbenik od odustajanja od
daljnjeg skolovanja (Jacobs i sur., 2005). Eccles (1993) navodi da izloZenost djece razlicitim
aktivnostima, igrackama i materijalima djeluje na njihova motivacijska uvjerenja i kasnije
izbore slicnih aktivnosti kroz procese povezane s klasi¢nim i operantnim uvjetovanjem te
poznatost aktivnosti.

Medutim, kao $to je ve¢ bilo rije¢i u opisu modela roditeljske socijalizacije djecjih
obrazovnih ishoda, usvajanje pozitivnin motivacijskih uvjerenja kroz izlozenost razli¢itim
iskustvima koje roditelji osiguravaju uvelike ovisi o afektivnoj i motivacijskoj klimi koju
roditelji stvaraju dok je dijete u doticaju s ovim iskustvima. Ako se u¢enje dogada u pozitivhom
afektivnom okruzenju, veca je vjerojatnost da ¢e dijete razviti interes prema aktivnosti (Eccles,
1993). Visoko kontroliraju¢a roditeljska ponasanja 1 pritisak da dijete bude uspjesno u
aktivnosti mogu negativno utjecati na djetetovu intrinzi¢nu motivaciju za bavljenje aktivnoscu,
djetetova uvjerenja o vlastitim sposobnostima te stvoriti negativan stav prema aktivnosti kroz
proces uvjetovanja (Grolnick, 2003; Lepper i Henderlong, 2000; prema Eccles, 2007).

Jedan od roditeljskih bihevioralnih mehanizama je 1 zajednicko sudjelovanje roditelja 1
djece u razli¢itim svakodnevnim aktivnostima kao $to je, primjerice, zajedni¢ko Citanje knjiga
ili posjeti dogadanjima povezanima s konkretnim podruc¢jem, kao $to je posjet prirodoslovnom
muzeju (Simpkins i sur., 2012). Zajedni¢ko sudjelovanje s djetetom u aktivnostima daje
roditelju priliku da verbalno poti¢e dijete, izravno poucava dijete odredenim vjeStinama i
pomaze djetetu da se krece kroz zone proksimalnog razvoja (Cole, 1996; prema Simpkins i sur.,
2005). Prema teoriji Leva Vygotskog (1978), zona proksimalnog razvoja predstavlja prostor
izmedu zadataka koje dijete moze samostalno obaviti i zadataka u kojima mu je potrebno
vodenje 1 pomo¢ odraslih. Kroz pruzanje adekvatne pomo¢i i strukture u prolazenju zona
proksimalnog razvoja, roditelji pomazu djetetu da uspjeSnije usvaja nova znanja i vjestine,
razvija uvjerenja o vlastitim sposobnostima te bude uspjesnije u budu¢im zadacima (Grolnick

I Ryan, 1989; prema Simpkins i sur., 2005). Istrazivanja pokazuju da u akademskom podrucju
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roditeljska ukljuCenost moze pozitivno djelovati i na postignuce, ali i na uspjeSnost u
kognitivnoj obradi informacija (Eccles i Harold, 1996). Tako se pokazalo da djeca brze i s
viSom razinom samopouzdanja usvajaju nove sadrzaje iz prirodoslovlja kada zajedno s
roditeljima sudjeluju u aktivnostima povezanim s ovim podru¢jem (Dierking i Falk, 1994).

Koristenjem objasnjenja u aktivnostima s djecom u STEM podrucju, roditelji mogu
djetetu olakSati usvajanje vjeStine znanstvenog rjeSavanja problema te mu pomo¢i u
rekonstrukciji naivnih teorija koje vecina djece ima u STEM podrucju (Crowley, Callanan,
Tenenbaum 1 Allen, 2001). Zajednicko sudjelovanje roditelja s djecom u STEM podrucju
pozitivno je povezano ne samo s dje¢jim postignu¢em, nego i s razvojem pozitivnih vrijednosti
I interesa za STEM podrucje (Crowley i sur., 2001). Medutim, bez obzira na ove pozitivne
efekte, roditelji u ve¢oj mjeri sudjeluju s djecom u drugim akademskim aktivnostima, kao §to
je zajednicko Citanje pri¢a, nego u matemati¢kim aktivnostima (Berkowitz i sur., 2015).
Rasprostranjen stav medu roditeljima je da Skola ima primarnu ulogu u matematickom
obrazovanju te da je roditeljska uloga u dje¢jem usvajanju matematickih sadrzaja puno manje
vazna nego podrska roditelja u dje¢jem ovladavanju ¢itanjem (Cannon i Ginsburg, 2008).

lako vecina roditelja vjeruje da su prirodoslovni sadrzaji neizostavan dio svakodnevnog
zivota, roditeljska ukljucenost u dje¢je obrazovanje iz prirodoslovnih predmeta jos$ je rjeda u
odnosu na uklju¢enost i u matematici i u Citanju. Roditelji takoder imaju relativno malo
saznanja o tome $to njihova djeca uce iz prirodoslovnih predmeta u Skoli (American
Association for the Advancement of Science, 2001). Osim nedostatka roditeljske
kompetentnosti u ovom podrucju, razlog slabe roditeljske ukljucenosti u prirodoslovno
obrazovanje njihove djece moze leZati i u negativnim osobnim iskustvima s prirodoslovnim
predmetima o kojima mnogi roditelji izvjeStavaju (Cardoso i Solomon, 2002). Istrazivanja
takoder pokazuju da je roditeljska ukljucenost u aktivnosti njihove djece u STEM podrucju
znacajno ¢eSc¢a kada su djeca mlada (Jacobs 1 Bleeker, 2004).

lako roditeljska ukljuenost u djecje aktivnosti generalno predstavlja pozitivan
socijalizacijski utjecaj, neophodno je da dijete tu ukljucenost percipira kao izraz roditeljske
podrske kako bi konacni efekti u pogledu djecje motivacije i postignuéa bili pozitivni
(Campbell 1 Mandel, 1990). Takoder, manje konzistentni pozitivni efekti u odnosu na ostale
oblike roditeljske ukljucenosti dobiveni su za roditeljsku ukljucenost u djecje Skolske obaveze,
kao $to je roditeljsko pomaganje s domacom zadacom. Meta-analiza koja je ukljucivala
istrazivanja provedena s ucenicima visih razreda osnovne skole (Hill i Tyson, 2009), pokazala
je da je od svih oblika roditeljske ukljucenosti jedino roditeljsko pomaganje s domacom

zada¢om bilo negativno povezano s ucenickim postignuéem u razliitim obrazovnim
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podruc¢jima. Ovaj se nalaz mozda moze pripisati razlozima zbog kojih roditelji pruzaju pomo¢
sa zada¢om. Naime, roditelji najéesée povecavaju svoju ukljucenost u zadace u periodima kada
djeca imaju poteskoce u Skoli (Pomerantz i Grolnick, 2017). Specifi¢no za STEM podrudje,
Bhanot i Jovanovic (2005) su pronasli da je roditeljsko nadziranje domace zadace bilo povezano
s loSijom percepcijom vlastite matemati¢ke sposobnosti kod ucenika, ali je taj nalaz dobiven
samo za djevojCice. Istrazivanja koja su se bavila roditeljskim ponasanjima u okviru modela
roditeljske socijalizacije djecjih obrazovnih ishoda Eccles i suradnika, ve¢inom su roditeljsku
ukljucenost operacionalizirala tako da se ona odnosila na Sire podrucje aktivnosti u STEM
podrucju (npr. zajednicki rad roditelja i djeteta na racunalu, posjet muzejima, zajednicko
gledanje znanstvenih emisija i sl.), a ne usko na roditeljsku ukljucenost u djetetove obaveze
vezane uz konkretan nastavni predmet (npr. Simpkins i sur., 2005; Simpkins i sur. 2012).
Medutim, slijede¢i pretpostavku modela roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda,
prema kojoj pojedina ponasanja roditelja predstavljaju sredstvo preko kojeg roditelji djetetu
Salju poruke o svojim procjenama djetetovih sposobnosti (Simpkins i sur. 2015a), mozemo
oc¢ekivati da visoka roditeljska ukljucenost u djetetove Skolske obaveze moze djetetu odasiljati
poruku da ga roditelj ne vidi dovoljno kompetentnim u danom predmetu i time negativno
djelovati na djetetova motivacijska uvjerenja vezana uz taj predmet.

Prema modelu roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda, roditeljsko verbalno
poticanje 1 podrska djecjih aktivnosti i interesa pozitivno djeluju na djecja motivacijska
uvjerenja, §to posljedi¢no pozitivno utjece i na vjerojatnost da ¢e se dijete baviti aktivno$¢u i u
buduénosti (Eccles, 1993). Pored toga, roditeljevo poticanje i ohrabrivanje djeteta u bavljenju
odredenom aktivno$¢u djetetu moze signalizirati da je rijeC o aktivnosti koju roditelj visoko
vrednuje, Sto olakSava internalizaciju roditeljskih vrijednosti (Simpkins i sur., 2005). Poticanje
aktivnosti takoder moze stvoriti pozitivno afektivno stanje kod djeteta, Sto procesima klasicnog
uvjetovanja dovodi do povezivanja pozitivnih osjecaja sa samom aktivnos$¢u (Simpkins i sur.,
2005). Pokazalo se da je roditeljsko poticanje obrazovanja u podru¢ju matematike te odabira
zanimanja vezanog uz matematiku i prirodoslovlje pozitivno povezano s dje¢jim oc¢ekivanjima
uspjeha i dje¢jom samoefikasnosti u matematici (Turner, Steward i Lapan, 2004). Roditeljske
rasprave s djetetom o predmetima i karijerama u STEM podrucju mogu pozitivno djelovati na
dje¢je vrednovanje STEM podrucja i djecju participaciju u izvannastavnim aktivnostima u
STEM podrucju, kao $§to su posjeti prirodoslovnim muzejima i znanstvenim sajmovima
(George 1 Kaplan, 1998). Roditeljsko poticanje u STEM podrucju posebice je vazno za razvoj

djetetovih karijernih aspiracija vezanih uz ovo podrucje (Paa i McWhirter, 2000) te moze imati

39



vrlo vaznu ulogu u ustrajnosti djevojaka da nastave s obrazovnim i profesionalnim putem u
nekoj od STEM disciplina (Rayman i Brett, 1995).

1. 6. 5. Odnos izmedu roditeljskih uvjerenja i ponaSanja u STEM podrucju

U prijasnjim se istrazivanjima pokazalo da su razliciti oblici roditeljskih uvjerenja
pozitivno povezani s razli¢itim oblicima roditeljskih ponasanja u STEM podrucju. Primjerice,
pokazalo se da su pozitivni roditeljski stavovi prema STEM podrucju povezani s roditeljskim
posje¢ivanjem prirodoslovnih muzeja s djetetom (Szechter i Carey, 2009) i ukljuc¢enosti u
dje¢ju domacu zadacu iz predmeta STEM obrazovnog podruc¢ja (Cardoso i Solomon, 2002).
Bhanot i Jovanovic (2005) su pronasli da je majcina percepcija djetetove sposobnosti u
matematici bila pozitivno povezana s maj¢inom ukljuenosti u djetetove obaveze iz
matematike. Medutim, pretpostavka modela roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda
je ne samo postojanje poveznice izmedu roditeljskih uvjerenja i ponasanja, ve¢ se pretpostavlja
i da kroz svoja ponasanja i prakse roditelji djetetu komuniciraju vlastite vrijednosti, uvjerenja i
ciljeve vezane uz neko podrucje (Eccles, 1993). Iz modela tako proizlaze dva medijacijska
slijeda utjecaja: roditeljska ponaSanja bi trebala posredovati u odnosu izmedu djecjih
motivacijskih uvjerenja i roditeljskih uvjerenja, a dje¢ja motivacijska uvjerenja bi trebala imati
ulogu medijatora u odnosu izmedu roditeljskih i dje¢jih ponaSanja u danom podrucju aktivnosti
(Simpkins i sur., 2012).

Medutim, gotovo da ne postoje istrazivanja u kojima je unutar jedinstvenog modela
provjerena cjelovita sekvenca utjecaja roditeljska uvjerenja — roditeljska ponasanja — djecja
uvjerenja — djecja ponasanja (Simpkins i sur., 2012). Jedino takvo istrazivanje u STEM
podrucju koje smo pronasli pregledom literature je istraZivanje koje su provele Simpkins i
suradnice (2012). U ovom je istrazivanju provjera modela roditeljske socijalizacije djecjih
obrazovnih ishoda u podru¢ju matematike dobila samo djelomi¢nu podrSku. Naime,
medijacijski ucinak roditeljskih ponasanja u objasnjavanju poveznice izmedu roditeljskih i
ucenickih uvjerenja te medijacijski uc¢inak uceniCkih uvjerenja u objasnjavanju poveznice
izmedu roditeljskih 1 ucenickih ponaSanja potvrdeni su samo u modelu u kojem je kao
motivacijsko uvjerenje u€enika postavljena subjektivna vrijednost zadatka, ali ne i u modelu s
uceni¢kom samoefikasnosti u matematici. Zanimljivo je da je model dobio mnogo jacu podrsku
u izvanskolskim podruc¢jima aktivnosti, kao Sto su sport i glazba.

U istrazivanju kojeg su proveli Bhanot 1 Jovanovic (2009) provjerena je samo

medijacijska uloga roditeljskih ponasanja. Majcino poticanje u podrucju prirodoslovlja nije se
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pokazalo kao znacajan medijacijski mehanizam izmedu majc¢inih percepcija djetetove
sposobnosti u prirodoslovlju i dje¢jih samopercepcija. Nadalje, u istom istrazivanju, majcine
rasprave o korisnosti prirodoslovlja takoder nisu imale medijacijski u¢inak u objasnjavanju
povezanosti izmedu majéinih i djetetovih vrijednosti zadatka. Opcenito, teorijska pretpostavka
o medijacijskoj ulozi roditeljskih ponaSanja u objasnjavanju poveznice izmedu roditeljskih
uvjerenja i ucenickih motivacijskih uvjerenja nije u istrazivanjima dobila dovoljnu empirijsku
podrsku (Eccles, 1993). S time je izravno povezan problem $to je malo istrazivanja koja su do
sada pokusala identificirati koja su to to¢no ponaSanja preko kojih roditelji prenose svoja

uvjerenja i vrijednosti o nekom podrucju aktivnosti svojoj djeci (Lazarides i sur., 2015).

1. 6. 6. Rodna diferenciranost roditeljskih uvjerenja i ponasanja u STEM podrucju

U teorijskom radu’ Eccles i suradnika rod ucenika ima vrlo vaznu ulogu. Kao $to je
vidljivo iz proslih poglavlja u kojima je bilo rijeci o modelu ocekivanja i vrijednosti, u fokusu
modela su rodne razlike na razini aritmeticke sredine, a ne rodne razlike u pristajanju modela
(Wigfield i sur., 2015). Inicijalna pretpostavka Eccles i suradnika je da odnosi pretpostavljeni
modelom u jednakoj mjeri vrijede za musku i zensku djecu (Wigfield i sur., 2015). Medutim,
pojavom sofisticiranih metoda obrade podataka kao Sto je strukturalno modeliranje, istrazivaci
su poceli provjeravati postoji li diferencijacija u pristajanju modela s obzirom na rod ucenika
(Wigfield i sur., 2015). Veci broj istrazivanja u STEM podrucju potvrdio je da isti procesi
socijalizacije vrijede za musku i zensku djecu (Aunola, Nurmi, Lerkkanen i Rasku-Puttonen
2003; Chouinard i sur., 2007; Eccles i sur., 1982; Gladstone, Hafner, Turci, Kneil3ler i Muenks,
2018; Pesu, Aunola, Viljaranta i Nurmi, 2016; Simpkins i sur., 2005; Simpkins i sur., 2012;
Simpkins i sur., 2015c). Medutim, u nekim su istrazivanjima dobivene rodne razlike u ovim
procesima. Primjerice, Lazarides i Ittel (2013) su pronasle da je roditeljsko vrednovanje
matematike i prirodoslovlja bilo zna¢ajno povezano s dje¢jim interesom za matematiku, ali
samo u slucaju djevojéica. U podrucju odabira obrazovnog i karijernog puta, Bleeker i Jacobs
(2004) su pokazale da je u slucaju djevojaka niza majc¢ina procjena uspjeSnosti djevojaka u
buducoj karijeri povezanoj s matematikom bila povezana s nizom vjerojatnosc¢u da ¢e djevojke

kasnije izabrati karijeru u podrucju prirodoslovlja u odnosu na karijeru izvan ovog podrucja. S

7 Ovdje treba naglasiti da je model roditeljske socijalizacije dje&jih obrazovnih ishoda uklopljen u model
o¢ekivanja i vrijednosti, odnosno, predstavlja njegov socijalizacijski dio. Stoga se u empirijskim radovima, u
kojima se testiraju odredene socijalizacijske hipoteze modela ocekivanja i vrijednosti, autori nerijetko simultano
referiraju na oba modela (vidi npr. Simpkins i sur., 2012). 1z tog se razloga rasprava o ulozi roda u teorijskom radu
Eccles i suradnika odnosi na oba modela.
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druge strane, u slu¢aju mladi¢a majc¢ina inicijalna procjena je imala minimalan efekt na kasnije
odabire mladica. U istrazivanju kojeg su provele Taskinen, Dietrich i Kracke (2016) roditeljska
oc¢ekivanja djetetovog uspjeha su bila snaznije povezana s interesom, uvjerenjem o vlastitoj
sposobnosti i1 postignu¢em u prirodoslovlju kod djeCaka nego kod djevojcica. Kako bi se
razrijeSile ove nekonzistentnosti, potrebna su dodatna istrazivanja kojima bi se ispitali
moderatorski uc¢inci roda ucenika. Ova saznanja imaju i vazne implikacije za praksu jer nam
mogu otkriti treba li u intervencijskim programima ciljati na razli¢ite roditeljske prakse u
slucaju zenske, odnosno muske djece (Simpkins i sur., 2012).

Kada govorimo o razlikama na razini aritmeti¢ke sredine, istrazivanja pokazuju da
roditelji djecaka u odnosu na roditelje djevojcCica Cesto procjenjuju da njihova djeca imaju visu
razinu sposobnosti koje su potrebne za uspjeh u nastavnim predmetima STEM podrucja (Andre,
Whigham, Hendrickson i Chambers, 1999; Bhanot i Jovanovic, 2009; Frome i Eccles, 1998) i
STEM zanimanjima (Eccles, 1993), da je ovo podru¢je manje zahtjevno njihovoj djeci
(Tenenbaum 1 Leaper, 2003) te da su njihova djeca u vecoj mjeri zainteresirana za STEM
podrucje (Bhanot i Jovanovic, 2009; Eccles i Jacobs 1986; Tenenbaum i Leaper, 2003). S druge
strane, roditelji djevojcCica svoje kéeri doZivljavaju kao vise kompetentne u Citanju i jezicima
nego roditelji djecaka (Eccles i sur., 1993a). U istrazivanju koje su proveli Eccles i suradnici
(1993a) roditelji zenske djece su procijenili da njihove kéeri moraju ulagati vise truda kako bi
ostvarile dobre ocjene iz matematike, nego roditelji djecaka. Razlika je bila u suprotnom smjeru
za engleski jezik — roditelji djecaka su procijenili da njihovi sinovi moraju ulagati znacajno vise
truda nego roditelji djevojcica. Sli¢ni rodne razlike u roditeljskim uvjerenjima o potrebnom
trudu djeteta pronadene su i za prirodoslovne predmete (Goodnow, 1990). Rodno uvjetovane
razlike u roditeljskim uvjerenjima rastu s djetetovom dobi (Frome i Eccles, 1998). Eccles,
Jacobs 1 Harold (1990) su primjerice pronasle da se roditeljske percepcije o sposobnostima
njihove djece ne razlikuju kada su djeca mala, no pocinju se razlikovati kad djeca dostignu dob
od oko 12 godina. Ova uvjerenja su ¢esto nepovezana s u¢eni¢kim stvarnim uspjehom u STEM
podrucju. Tome svjedoci nalaz istrazivanja u kojem su roditelji djevoj¢ica imali nize percepcije
matematicke sposobnosti svoje djece nego roditelji djecaka i to cak kada su djevojCice
ostvarivale bolji Skolski uspjeh u matematici nego djecaci (Frome i Eccles, 1998). Kao
potencijalna objaSnjenja ovakvih nalaza Eccles (2005) navodi razli¢ite kauzalne atribucije koje
roditelji pripisuju uspjehu, odnosno, neuspjehu muske i Zenske djece u razli¢itim aktivnostima
te op¢im rodnim stereotipima koje roditelji zastupaju. Naime, pokazalo se da $to su roditelji
vise atribuirali djetetov uspjeh u matematici trudu (ovaj tip atribucije je bio vise izrazen u

sluc¢aju kceri nego sinova), to su godinu dana kasnije iskazivali nizu percepciju djetetove
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matematiCke sposobnosti (Yee i Eccles, 1988). S druge strane, roditelji dje¢aka su u ve€oj mjeri
djetetovo matemati¢ko postignuce atribuirali talentu nego Sto su to €inili roditelji djevojcica.
Sto su roditelji viSe zastupali ovaj tip atribucije, to je bila ve¢a vjerojatnost da ¢e svoje dijete
procijeniti kao talentirano za matematiku godinu dana kasnije.

Jacobs 1 Eccles (1992) su potvrdile znacajnu interakciju izmedu roditeljskih op¢ih
stereotipnih uvjerenja i roda ucenika u predvidanju roditeljske percepcije djetetove sposobnosti.
Naime, roditelji koji su zastupali tipi¢ne rodne stereotipe precjenjivali su matematicku
sposobnost svog djeteta u slucaju kada je dijete bilo djecak, a podcjenjivali u slucaju kada je
dijete bilo djevojcica. Istrazivanja su pokazala da ¢ak i roditelji vrlo male djece zastupaju opce
rodne stereotipe o djecjim sposobnostima. U kros-kulturalnom istrazivanju koje je ukljucivalo
roditelje iz Japana, Tajvana i SAD-a, roditelji vrticke djece u sve tri kulture zastupali su
uvjerenje da su djecaci bolji u matematici, a djevojcice u Citanju (Lummis 1 Stevenson, 1990).

lako nalazi istraZivanja vezani uz rodne razlike u roditeljskim socijalizacijskim
ponasanjima nisu u potpunosti jednozna¢ni (Simpkins i sur., 2005), ve¢i broj istrazivanja
sugerira da rodno stereotipni obrasci razlika postoje i u roditeljskim ponasanjima vezanim uz
STEM podrugje. Primjerice, Jacobs i Bleeker (2004) su utvrdile da majke djecaka u odnosu na
majke djevojcica Cesée svojoj djeci kupuju igracke i knjige povezane s matematikom i to
neovisno o djetetovoj dobi. Medutim, majke Zenske djece su u istom istrazivanju izvijestile o
vecoj razini ukljuenosti u matematicke aktivnosti sa svojim kéerima, nego majke djecaka, Sto
moze biti posljedica roditeljske percepcije da kéeri trebaju viSe pomo¢i u matematici (Jacobs 1
Bleeker, 2004). Crowley i sur. (2001) su utvrdili da je tri puta veca vjerojatnost da ¢e roditelji
koristiti objasnjenja tijekom posjeta izlozbama u prirodoslovnim muzejima ako je dijete djecak,
nego djevojCica. Ovaj nalaz je utvrden na uzorku koji je ukljucivao 1 vrlo malu djecu izmedu
jedne 1 tri godine, Sto sugerira da roditelji stvaraju rodno uvjetovane razlike u djecjem ucenju
prirodoslovnih sadrzaja i prije nego se djeca susretnu s formalnim obrazovanjem u ovom
podrucju (Crowley i sur., 2001). Eccles i sur. (1993a) su pronasli da roditelji ¢e$¢e poti¢u
djecake na sudjelovanje u matematickim 1 prirodoslovnim aktivnostima kod kuce i1 rad na
racunalu te da ¢e ceSce ukljuciti dijete u aktivnosti gradenja i izrade stvari ako je ono muskog
roda. Eccles (2015) napominje kako opisane rodno-uvjetovane razlike u roditeljskim
uvjerenjima 1 ponaSanjima mogu barem dijelom objasniti rodne razlike u ucenickim
motivacijskim uvjerenjima u STEM obrazovnom podrudju.

Imajuc¢i u vidu vaznost, slozenost te specificne probleme STEM obrazovnog podrucja
koji su opisani u uvodu ovog rada, vazno je empirijski utvrditi §to veci broj ¢imbenika koji

mogu objasniti ucenicke obrazovne ishode u ovom podrucju. Iako su roditelji, uz ucitelje,
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prepoznati kao krucijalni socijalizacijski ¢cimbenici u STEM podrucju (Chouinard i sur., 2007),
roditeljski su utjecaji u ovom podruc¢ju nedovoljno istrazeni, a roditelje se rijetko ukljucuje u
programe kojima je cilj promicanje u¢eni¢kog interesa za STEM obrazovanje (Rozek, Hyde,
Svoboda, Hulleman i Harackiewicz, 2015). Uzimaju¢i u obzir nedostatke prethodnih
istrazivanja, kao i ranije opisanu vaznost heterogene konceptualizacije STEM podrucja, u ovom
smo istrazivanju ispitali slozeni model roditeljskih odrednica ucenickih obrazovnih ishoda u
dva STEM skolska podrucja — matematici i tehnickoj kulturi. Ispitani je model temeljen na
teorijskim pretpostavkama i konstruktima iz ranije opisanih modela ocekivanja i vrijednosti
(Eccles i sur., 1983; Eccles i Wigfield, 2002) i modela roditeljske socijalizacije djec¢jih
obrazovnih ishoda (Eccles, 1993; Simpkins i sur., 2015a). U ispitanom konceptualnom modelu
smo integrirali glavne uceni¢ke konstrukte iz modela ocekivanja i vrijednosti (ucenicka
motivacijska uvjerenja, odabire aktivnosti i postignuce) te roditeljske konstrukte iz modela
roditeljske socijalizacije djec¢jih obrazovnih ishoda (distalne roditeljske karakteristike,
roditeljska uvjerenja i roditeljska ponasanja). I roditeljski 1 wuceniCki konstrukti
operacionalizirani su na nac¢in da se odnose usko na matemati¢ko, odnosno tehnicko podrucje
obrazovanja. Ovakav pristup nam je omogucio provjeru roditeljske socijalizacije razli¢itih
uceni¢kih obrazovnih ishoda u matematici i tehni¢koj kulturi te ispitivanje sloZenih
medijacijskih mehanizama u podlozi roditeljskih u¢inaka koji ukljucuju i roditeljske i ucenicke

posredujuce varijable.
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2. CILJ, PROBLEMI | HIPOTEZE

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati roditeljske odrednice uc¢enic¢kih obrazovnih ishoda
(motivacijskih uvjerenja, slobodnih aktivnosti te postignu¢a) u dva STEM S$kolska podrudja,
koriStenjem teorijskih pretpostavki i konstrukata specificiranih modelom ocekivanja i
vrijednosti (Eccles i sur., 1983; Eccles i Wigfield, 2002) te modelom roditeljske socijalizacije
djecjih obrazovnih ishoda (Eccles, 1993; Simpkins i sur., 2015a). Istrazivanjem ¢e se pokusati

odgovoriti na dva Sira problema koja su specificirana u nastavku.

2. 1. Prvi istrazivac¢ki problem

Prvi problem ovog istrazivanja bio je testirati konceptualni model roditeljskih odrednica
ucenickih obrazovnih ishoda u STEM podru¢jima matematike i tehnicke kulture (Slika 3),
odnosno, ispitati izravne i neizravne odnose izmedu distalnih i proksimalnih roditeljskih
varijabli i ucenickih obrazovnih ishoda u ova dva podruéja. Distalne roditeljske varijable se
pritom odnose na obrazovni stupanj roditelja, a proksimalne varijable na roditeljska uvjerenja
specificna za dijete u matematici 1 tehnickoj kulturi te roditeljska ponaSanja vezana uz
matematicko i tehnicko podrucje. Ucenicki obrazovni ishodi se odnose na uceni¢ko Skolsko
postignuée u matematici 1 tehni¢koj kulturi, u€enicka motivacijska uvjerenja u ovim
predmetima (samoefikasnost i komponente subjektivne vrijednosti zadatka) te uceni¢ko

bavljenje izvanskolskim aktivnostima u matematickom i tehni¢kom podrucju.
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F. Roditeljska ponasanja u
matematickom/tehni¢kom

Dobna kohorta
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Slika 3. Konceptualni model roditeljskih odrednica uc¢enickih obrazovnih ishoda u matematici
1 tehnickoj kulturi i oznake vremenskih tocki prikupljanja podataka.

Napomena. Vrijeme prikupljanja podataka: T1: prikupljanje podataka uc¢enika petog i Sestog
razreda na kraju Skolske godine; T2: ispitivanje roditelja ucenika Sestog i sedmog razreda na
pocetku Skolske godine; T3: ispitivanje ucenika Sestog i sedmog razreda na polovici Skolske
godine; T4: prikupljanje podataka uc¢enika Sestog i sedmog razreda na kraju Skolske godine.

U konceptualnom modelu na Slici 3, varijable koje su modelirane na latentnoj razini su
prikazane elipsom, dok su pravokutnikom prikazane varijable koje su modelirane na
manifestnoj razini. Radi jednostavnosti, nisu prikazani pojedini manifestni indikatori za
latentne varijable, ve¢ su oni opisani u dijelu rada u kojem je dan prikaz koriStene metodologije.
Model je testiran zasebno za tri specifi¢ne vrste motivacijskih uvjerenja ucenika. Ta uvjerenja
su samoefikasnost u predmetu te dvije komponente subjektivne vrijednosti zadatka —
komponenta interesa za predmet te komponentna vrijednosti koja je temeljena na zdruzenoj
uceni¢koj percepciji vaznosti i korisnosti predmeta® (engl. importance value; Jacobs i sur.,
2002; Simpkins i sur., 2012). Takoder, svaki od modela zasebno je provjeren u podrucju
matematike 1 u podrucju tehni¢ke kulture. U kontekstu prvog istraZivackog problema,
formuliran je niz istraZzivackih hipoteza koje su postavljene na temelju teorijskih pretpostavki
modela ocekivanja i vrijednosti te modela roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda.
Radi preglednosti, hipoteze (H) su podijeljene u Cetiri Sire kategorije s obzirom na pojedine

cjeline konceptualnog modela.

8 Do sad koristeni hrvatski prijevod komponenti subjektivne vrijednosti zadatka su (Rovan i sur., 2013): vaznost
(eng. attainment value), interes ili intrinzi¢na vrijednost (eng. intrinsic value), korisnost (eng. utility value) i cijena
truda (eng. cost). Stoga treba naglasiti da se u ovom radu pojam vaznost ne odnosi ha zasebnu vrijednosnu
komponentu (eng. attainment value), nego na kompozit vaznosti i korisnosti.
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2. 1. 1. Hipoteze u podruéju utjecaja distalnih roditeljskih karakteristika

H (1a): Ocekujemo da ¢e visi stupanj obrazovanja roditelja biti izravno povezan s
pozitivnijim roditeljskim uvjerenjima specificnim za dijete u matematici/tehnickoj kulturi
(uvjerenja o visoj djetetovoj sposobnosti u predmetu, trudu i interesu za predmet te visoj
korisnosti predmeta za dijete) te s ces¢im roditeljskim poticanjem interesa i veéim
pribavljanjem materijala za dijete u ovim podru¢jima.

H (1b): Ocekujemo da ¢e visi stupanj obrazovanja roditelja biti neizravno povezan s
viSom ucenickom samoefikasnosti u matematici/tehnickoj kulturi 1 viSim postignu¢em u ovim
predmetima. Roditeljska uvjerenja ¢e biti medijator odnosa izmedu obrazovanja roditelja i
ucenickog postignuca, dok ¢e odnos izmedu obrazovanja roditelja i ucenicke samoefikasnosti
biti posredovan preko roditeljskih uvjerenja i roditeljskih ponasanja (poticanja interesa i

pribavljanje materijala).
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Slika 4. Odnosi medu konstruktima u konceptualnom modelu pretpostavljeni hipotezama u

podrucju roditeljskih distalnih karakteristika (H1a do H1b).
2. 1. 2. Hipoteze u podrucju utjecaja roditeljskih uvjerenja specificnih za dijete
H (2a): Polaze¢i od roditeljske uloge tzv. "tumaca stvarnosti" (Eccles, 1993), ocekujemo
da ¢e roditeljska uvjerenja specificna za dijete u matematici/tehnickoj kulturi djelovati kao

djelomi¢ni medijator pozitivhog odnosa izmedu proslog uceni¢kog postignuéa i1 kasnije

ucenicke samoefikasnosti u ovim predmetima.

47



H (2b): Ocekujemo da ¢e pozitivnija roditeljska uvjerenja specificna za dijete u
matematici/tehni¢koj kulturi predvidati ¢e$¢e roditeljsko poticanje djetetovih interesa i vece
pribavljanje materijala za dijete u ovim podruc¢jima, ali rjedu roditeljsku ukljucenost s djetetom
u aktivnosti vezane uz ove predmete.

H (2c): Oc¢ekujemo da ¢e pozitivnija roditeljska uvjerenja specificna za dijete u
matematici/tehnickoj kulturi predvidati visa ucenicka motivacijska uvjerenja i vise kasnije
postignuce u ovim predmetima te ¢e ti odnosi biti dijelom izravni, a dijelom neizravni. Poblize,
ocekujemo da ¢e odnos izmedu roditeljskih uvjerenja 1 u¢enickih motivacijskih uvjerenja biti
dijelom posredovan preko roditeljske ukljuCenosti u aktivnosti s djetetom vezane uz
matematiku/tehni¢ku kulturu, poticanja interesa te pribavljanja materijala u ovim podru¢jima.
Neizravan odnos izmedu roditeljskih uvjerenja i u¢enic¢kog kasnijeg postignuca ¢e biti ostvaren
tako S§to Ce pozitivnija roditeljska uvjerenja predvidati visa uceni¢ka motivacijska uvjerenja
koja ¢e predvidati viSe postignuée u matematici/tehnickoj kulturi.

H (2d): Ocekujemo da ¢e od svih ispitivanih roditeljskih utjecaja (distalne
karakteristike, uvjerenja i ponaSanja roditelja), roditeljska uvjerenja specificna za dijete imati
najsnazniji 1 najkonzistentniji ufinak u predvidanju uceni¢kih obrazovnih ishoda u

matematici/tehnickoj kulturi.
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Slika 5. Odnosi medu konstruktima u konceptualnom modelu pretpostavljeni hipotezama u

podrucju roditeljskih uvjerenja specifi¢nih za dijete (H2a do H2c).

2. 1. 3. Hipoteze u podrucju utjecaja roditeljskih ponaSanja

H (3a): Oc¢ekujemo da ¢e izrazenija roditeljska ponaSanja modeliranja aktivnosti,

poticanja interesa te pribavljanja materijala u matematickom/tehnickom podruc¢ju izravno
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predvidati vi$a u¢enic¢ka motivacijska uvjerenja u matematici/tehnickoj kulturi i ¢e$¢e ucenicko
bavljenje slobodnim aktivnostima u ovim podru¢jima, dok ¢e CeSc¢e roditeljsko ponasanje
ukljucenosti s djetetom u aktivnosti vezane uz matematiku/tehni¢ku kulturu izravno predvidati
niZu razinu ovih ucenickih ishoda.

H (3b): Ocekujemo da ¢e roditeljska ponasSanja predvidati ucenicko bavljenje
aktivnostima u matemati¢kom/tehni¢kom podrucju dijelom i neizravno — preko visih uc¢enickih
motivacijskih uvjerenja u matematici/tehni¢koj kulturi koja ¢e predvidati ceSée ucenicko
bavljenje aktivnostima u ovim podru¢jima.

H (3¢): Ocekujemo da ¢e od ispitivanih ponasanja, ona ponasanja koja podrazumijevaju
veéi stupanj izravne interakcije roditelj-dijete (roditeljska ukljucenost s djetetom u aktivnosti
vezane uz matematiku/tehnicku kulturu i1 roditeljsko poticanje djetetovih interesa u ovim
podruc¢jima) biti snazniji prediktori u¢enickih ishoda nego ona ponasanja koja podrazumijevaju
manje izravne interakcije (roditeljsko modeliranje aktivnosti i pribavljanje materijala za dijete

u matematickom/tehnickom podrucju).
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G. Ucenicki obrazovni
ishodiu matematici/
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Slika 6. Odnosi medu konstruktima u konceptualnom modelu pretpostavljeni hipotezama u

podrucju roditeljskih ponasanja (H3a do H3Db).

2. 2. Drugi istrazivacki problem

Drugi problem ovog istrazivanja bio je provijeriti razlikuju li se odnosi pretpostavljeni
konceptualnim modelom s obzirom na rod ucenika te s obzirom na stupanj obrazovanja

roditelja. Za ovaj su problem postavljene sljedece hipoteze:
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H (4a): Ocekujemo da ¢e modelom pretpostavljeni odnosi u jednakoj mjeri vrijediti za
djevojcice i djecake.

H (4b): Oc¢ekujemo da ¢e kod roditelja viSeg obrazovanja prethodno postignuée njihove
djece u matematici/tehnickoj kulturi biti snaznije povezano s roditeljskim uvjerenjima
specificnim za dijete u ovim predmetima nego kod roditelja nizeg obrazovanja.

H (4c¢): Ocekujemo da ¢e kod roditelja viseg obrazovanja njihova uvjerenja specifi¢na za
dijete u matematici/tehnickoj kulturi biti snaznije povezana s njihovim ponasanjima u ovim

podruc¢jima nego kod roditelja nizeg obrazovanja.
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3. METODA

3. 1. Sudionici i uzorkovanje

Podaci koji su koristeni u ovom radu prikupljeni su u sklopu JOBSTEM? istrazivackog
projekta kojeg je financirala Hrvatska zaklada za znanost, a ustanova nositeljica projekta bio je
Institut drustvenih znanosti Ivo Pilar u Zagrebu. U projektnom istrazivanju su kroz tri vala
praceni ucenici tri dobne kohorte, iz ukupno 16 osnovnih skola sa sjeverozapada Hrvatske (grad
Zagreb i okolica). Buduéi da se u proslom istrazivanju (Babarovi¢, Burusi¢ i Saki¢, 2009)
pokazalo da je stupanj urbanizacije i razvijenosti okoline u kojoj se $kola nalazi vazna odrednica
Skolskog postignuéa ucenika, u uzorku su podjednako bile zastupljene Skole iz razli¢ito
urbaniziranih sredina. Po Cetiri $kole su pripadale jednom od Cetiri klastera koji su se razlikovali
s obzirom na stupanj urbanizacije mati¢nih opcina. Jedinice uzorkovanja su bila razredna
odjeljenja ucenika unutar jedne dobne kohorte. Planirana veli¢ina jedne kohorte je bila 640
ucenika. Imajuci u vidu da prosjecno razredno odjeljenje u hrvatskim osnovnim skolama ima
20 ucenika (Babarovi¢, Burusi¢ i Saki¢, 2013), procijenjeno je da je potrebno uzrokovati oko
32 razredna odjeljenja u svakoj dobnoj kohorti kako bi se postigla planirana veli¢ina uzorka.
Stoga su u svakoj od 16 skola slu¢ajno uzorkovana po dva razredna odjeljenja unutar jedne
dobne kohorte.

U ovom su doktorskom istrazivanju koriSteni podaci ucenika Sestog 1 sedmog razreda
osnovne Skole koji su prikupljeni u drugom valu projektnog istrazivanja. U ovom su valu
obuhvacena 32 Sesta te 32 sedma razreda — ukupno 1454 ucenika. Od tog su broja u drugom
valu istrazivanja naposljetku sudjelovala 1192 ucenika (82 %), a roditeljski podaci su
prikupljeni za ukupno 1174 ucenika (80.7 %). Za svakog smo uéenika istrazivanjem obuhvatili
jednog od njegovih roditelja, bez ogranic¢enja treba li u istrazivanju sudjelovati otac ili majka.
Za Cetiri uCenika roditeljski podaci su tretirani kao nedostajuci. Naime, u tri sluc¢aja roditeljski
upitnik nije ispunio roditelj ili skrbnik, ve¢ su dva puta to bili odgojitelji, a jednom djed. Jedan
je roditelj naznacio da je upitnik ispunjavao zajedno s djetetom. Stoga je valjan uzorak
ukljucivao 1170 roditelja/skrbnika. Medutim, u konac¢an uzorak za ovo istrazivanje su ukljuceni

samo oni ucenici za koje su prikupljeni i roditeljski podaci, odnosno, samo oni roditelji za koje

®Puni naziv projekta glasi "Profesionalne aspiracije prema STEM zanimanjima tijekom osnovne Skole:
Longitudinalno istrazivanje odnosa postignuca, vjerovanja o vlastitim sposobnostima i interesa za zanimanja"
(voditelj: prof. dr. sc. Josip Burusi¢). Projekt se provodio u razdoblju od 1.9.2015. do 31.8.2019. te ga je u
potpunosti financirala Hrvatska zaklada za znanost (1P-09-2014-9250).
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smo imali ucenicke podatke. Od 1192 ucenika, koliko je sudjelovalo u drugom valu istrazivanja,
za 1064 ucenika smo prikupili podatke njihovih roditelja (89.3 %). Stoga je konacan uzorak u
ovom istrazivanju ukljuc¢ivao 1064 ucenika te 1064 roditelja. U veéini §kola (ukupno devet od
16 skola) odaziv roditelja za sudjelovanje u istrazivanju je bio veéi od 90 %. U getiri $kole je
odaziv roditelja bio veci od 80 %, a u preostale tri je bio veci od 70 %. U kona¢nom uc¢enickom
uzorku bilo je otprilike podjednako djevojcica (N = 511; 48 %) i djecaka (N = 553; 52 %) te
podjednako ucenika Sestog (N = 521; 49 %) i sedmog razreda (N = 543; 51 %). Vecinu
roditeljskog uzorka Ccinile su majke ili skrbnice. Roditeljski upitnik ispunilo je 813
majki/skrbnica (76.4 %) te 203 oca/skrbnika (19.1 %), dok za 48 roditelja (4.5 %) nedostaje
podatak o rodu.

Medu ucenicima Sestih razreda bilo je otprilike podjednako djevojéica (N = 252; 48.4
%) i djecaka (N = 269; 51.6 %), a roditeljski upitnik je ispunilo 400 majki/skrbnica (76.8 %) te
95 oceva/skrbnika (18.2 %), dok za 26 roditelja (5 %) nedostaje podatak o rodu. Medu
ucenicima sedmih razreda takoder je bilo otprilike podjednako djevojcica (N = 259; 47.7 %) i
djecaka (N = 284; 52.3 %), a roditeljski upitnik je ispunilo 411 majki/skrbnica (75.7 %) te 108
oc¢eva/skrbnika (19.9 %), dok za 24 roditelja (4.4 %) nedostaje podatak o rodu.

3. 2. Instrumenti

Imaju¢i u vidu preuzeti teorijski okvir, operacionalizacije konstrukata u ovom
istrazivanju ve¢im dijelom slijede empirijske radove Eccles i suradnika te je u skladu s time
veéina mjernih skala preuzeta iz projekta "Childhood and Beyond Study (CAB)" (Eccles,
Wigfield i Blumenfeld, 1984). Sve opisane mjere konstrukata su osmislili, prilagodili i dopunili
istrazivaci unutar JOBSTEM istrazivackog projekta tako da se one odnose na sadrzaje STEM
obrazovnog podruéja, dok su za potrebe ovog istrazivanja koristene mjere koje se odnose na
matematicko i tehnicko podrucje. Treba napomenuti da su mjere razvijene unutar CAB projekta
vrlo kratke pa se tako za mjerenje jednog konstrukta najéesce koristi tek nekoliko Cestica.
Medutim, do sad se pokazalo da ove mjere imaju vrlo dobre psihometrijske karakteristike (npr.
Eccles, Freedman-Doan, Frome, Jacobs i Yoon, 2000; Fredricks i Eccles, 2005; Jacobs i sur.,
2002; Simpkins i sur., 2015b). Relativno mali broj Cestica opravdan je i s obzirom da je u ovom
istrazivanju kao glavna analiti¢ka metoda koristeno strukturalno modeliranje (SEM). Naime,

istrazivanja sugeriraju da je unutar SEM analiza najbolje koristiti manji broj manifestnih

10 Radi jezi¢ne jednostavnosti, u daljnjem ¢emo se tekstu pri referiranju na analititke postupke u okviru
modeliranja strukturalnim jednadZzbama koristiti skracenicom "SEM".
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indikatora koji dobro reprezentiraju latentni konstrukt (Hayduk i Littvay, 2012). Takoder je
poznato da je unutar SEM analiza veliki broj indikatora nerijetko povezan s prakti¢nim
problemima pristajanja modela podacima (Kelloway, 1998).

U ovom su se istrazivanju pojedine mjere eksplicitno odnosile na matematiku i tehni¢ku
kulturu kao STEM nastavne predmete, dok su odredene mjere bile vezane uz matematicko i
tehni¢ko podrucje aktivnosti. Ova distinkcija izmedu nastavnog predmeta i Sireg podrucja
aktivnosti se ne pojavljuje u elaboraciji modela Eccles i suradnika (npr. Eccles, 1993). Stoga je
u ovom istrazivanju preuzet metodoloski pristup koji se do sad koristio u ve¢em broju radova
u podru¢ju. Naime, pregledom empirijskih radova u STEM podru¢ju obrazovanja koji su
temeljeni na modelima Eccles i suradnika, vidljivo je da se procjene ucenickih motivacijskih
uvjerenja te procjene roditeljskih uvjerenja specifi¢nih za dijete ve¢inom usko vezu uz nastavne
predmete, naj¢eS¢e matematiku ili prirodoslovlje (npr. Bhanot i Jovanovic, 2009; Gniewosz 1
Watt, 2017; Simpkins, Estrella, Gaskin i Kloberdanz, 2018; Taskinen i sur., 2016). S druge
strane, kada govorimo o mjerama roditeljskih ponasanja, dosada$nja su istrazivanja koristila
skale koje su se naj¢es¢e odnosile na roditeljska ponasanja u Sirem podrucju matematickih,
prirodoslovnih ili racunalnih aktivnosti i1 interesa (npr. Bhanot 1 Jovanovic, 2009; Jacobs 1
Bleeker; 2004; Simpkins i sur., 2005; Simpkins i sur., 2012). Sljede¢i ovu metodologiju, u ovom
su istrazivanju roditeljska uvjerenja specifi¢na za dijete te uceni¢ka motivacijskih uvjerenja
operacionalizirana tako da se odnose na matematiku i tehni¢ku kulturu kao nastavne predmete.
S druge strane, mjere roditeljskih ponasanja su operacionalizirane tako da se odnose na §ire
matematicko i tehni¢ko podruéje, osim mjere roditeljske ukljucenosti koja je usmjerena na
roditeljsku participaciju s djetetom u aktivnostima vezanim uz nastavne predmete matematike
1 tehnicke kulture.

Naposljetku, kada govorimo o ucenickim ponaSajnim varijablama, modeli Eccles 1
suradnika pod ovim konstruktima prvenstveno podrazumijevaju odabire aktivnosti (Wigfield i
sur., 2015). U uZzem obrazovnom smislu, ti se odabiri odnose na izbor nastavnih predmeta
STEM podruéja (npr. Dickh&user i Stiensmeier-Pelster, 2003; Simpkins i sur., 2006) ili izbor
srednje Skole ili fakulteta u STEM podrucju (npr. Lykkegaard i Ulriksen, 2016). S obzirom da
u hrvatskim osnovnim $kolama ucenici ne mogu birati predmet ili razinu zahtjevnosti predmeta
u matematickom i tehnickom podrucju, ovakve mjere nisu mogle biti koriStene u ovom
istrazivanju. Takoder, ucenici u ispitivanim dobnim kohortama jo$§ nisu suoceni s odabirom
nastavka Skolovanja. Medutim, kao §to je ve¢ bilo rije¢i u uvodu ovog rada, unutar modela
Eccels i suradnika kao mjera u€enic¢kih ponaSanja u osnovnoj $koli do sad se koristila i procjena

ukljucenosti u€enika u razlicite izvanskolske aktivnosti koje su povezane sa STEM podrucjima
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(npr. Simpkins i sur., 2005; Simpkins i sur., 2006). Po uzoru na ove empirijske radove, i u ovom
je istrazivanju kao mjera uceniCkih ponasanja koriStena ucenicka procjena ukljucenosti u
razliCite aktivnosti koje se odnose na matematicko i tehni¢ko podrucje.

U nastavku ovog poglavlja koriStene mjere su kategorizirane s obzirom na S$ire
konstrukte koji su specificirani u konceptualnom modelu prikazanom na Slici 3. Za mjere koje
ukljucuju vise od jedne Cestice su takoder prikazani koeficijenti pouzdanosti tipa unutarnje

konzistencije (Cronbachov alpha).

3. 2. 1. Distalne roditeljske karakteristike

Podatak o obrazovanju roditelja preuzet je iz sireg roditeljskog upitnika konstruiranog
za potrebe JOBSTEM projekta. Roditelji su trebali naznaditi najvisu razinu svog obrazovanja
na skali od 6 stupnjeva (1 = ,,nezavrSena ili zavrSena osnovna $kola®“, 2 = ,,zavrSena srednja
strukovna skola®, 3 = ,,zavrSena gimnazija“, 4 = ,,zavrSena visa skola“, 5 = ,,zavrSen fakultet*,
6 = ,,steCen magisterij ili doktorat znanosti*). Ova je varijabla u model unesena kao opazena

varijabla.

3. 2. 2. Roditeljska uvjerenja specifi¢na za dijete u matematici i tehnickoj kulturi

Roditeljska uvjerenja su u strukturalnom modelu modelirana kao latentni konstrukt s
Cetiri indikatora u slu€aju oba predmeta. Ti su indikatori bili roditeljska percepcija djetetove
sposobnosti za nastavni predmet, roditeljska percepcija korisnosti predmeta za dijete,
roditeljska percepcija djetetovog interesa za predmet te roditeljska percepcija djetetovog truda
u predmetu. Prva dva indikatora su izrazena kao prosjek Cestica, dok druga dva indikatora ¢ini
po jedna cestica. Mjere svih indikatora su preuzete iz CAB projekta te se u proSlim
istrazivanjima pokazalo da imaju odli¢ne psihometrijske karakteristike, ukljucuju¢i dobru
pojavnu, diskriminativnu i prediktivnu valjanost (npr. Eccles i sur., 2000; Fredricks i Eccles,
2005).

Roditeljska percepcija djetetove sposobnosti u predmetu je mjerena s po Cetiri Cestice
za svaki nastavni predmet: 1) ,, Djeca mogu biti razlicito uspjesna u pojedinim Skolskim
predmetima. Sto Vi mislite, koliko je Vase dijete uspjesno u (predmet)? (1 = ,juopée nije
uspjesno, 7 = ,.jako je uspjesno®); 2) ,.Sto mislite, koliko je Vasem djetetu (predmet) tezak?
(1 =,,jako mu je lagan*, 7 = ,,jako mu je tezak*); 3) ,,U usporedbi s ostalom djecom, Sto mislite,

koliko je Vase dijete uspjesno u (predmet)?“ (1 = ,,puno je losije”, 7 = ,,puno je bolje*); te 4)
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., U usporedbi s ostalom djecom, Sto mislite, koliko Vase dijete ima urodenih sposobnosti ili
talenta za (predmet)?“ (1 = ,,puno manje®, 7 = ,,puno vise*). Rezultat na drugoj Cestici je
rekodiran u suprotnom smjeru kako bi veci rezultat odrazavao roditeljsku procjenu o viSim
djetetovim sposobnostima u nastavnom predmetu. Cronbachov alpha za ove Cetiri estice iznosi
.91 u podruc¢ju matematike te .82 u podrucju tehnicke kulture.

Roditeljska percepcija korisnosti predmeta za dijete mjerena je s po dvije Cestice za
svaki predmet: 1) ,,Sto mislite, koliko je (predmet) Vasem djetetu koristan za buducénost? (1 =
,uopée nije koristan®, 7 =, jako je koristan®); te 2) ,,Sto mislite, koliko ée Vasem djetetu u
buducem zanimanju koristiti znanja iz (predmet)?* (1 = ,,uopce mu nece koristiti*, 7 =,,jako ¢e
mu koristiti*). Cronbachov alpha za ove dvije Cestice iznosi .85 za roditeljsku procjenu u
podruc¢ju matematike te .85 za procjenu u podrucju tehnicke kulture.

Roditeljska percepcija djetetovog interesa za predmet te roditeljska percepcija
djetetovog truda mjerene su obje s po jednom Cesticom za svaki predmet. Kao mjera roditeljske
percepcije interesa koristena je Cestica ,,Koliko Vase dijete pokazuje interesa za (predmet)?* (1
= ,,uopée ne pokazuje*, 7 = ,,jako puno interesa*), a kao mjera percepcije djetetovog truda u
predmetu Cestica: ,,Koliko se Vase dijete trudi oko (predmet)?* (1 = ,uopce se ne trudi*, 7 =

,jako se trudi®).

3. 2. 3. Roditeljska ponasanja u podrucju matematike i tehnicke kulture

Roditeljska ponasanja modeliranja aktivnosti u matematickom/tehnickom podrucju,
poticanja djetetovog interesa za matemati¢ko/tehniC¢ko podruc¢je 1 ukljucenosti u djetetove
aktivnosti vezane uz matematiku/tehnicku kulturu modelirana su kao zasebne latentne varijable
s pojedina¢nim Cesticama kao manifestnim indikatorima. Roditeljsko pribavljanje materijala u
STEM podruéju uneseno je model kao opaZena varijabla. Cestice za mjeru konstrukata
roditeljskog modeliranja te poticanja djetetovih interesa osmisljene su i prilagodene u okviru
JOBSTEM istrazivackog projekta, po uzoru na Cestice koristene u projektima CAB (Eccles i
sur., 1984) i ASPIRES (Archer i sur., 2013). Cestice za mjeru roditeljskog pribavljanja STEM
materijala dijelom su preuzete i adaptirane iz CAB projekta (Eccles i sur., 1982) te nadopunjene
novim Cesticama za potrebe JOBSTEM projekta.

Za latentni konstrukt roditeljskog modeliranja aktivnosti u podruéju matematike
koriStena su dva indikatora, a za modeliranje aktivnosti u podrucju tehnicke kulture tri
indikatora. Kao indikatori u podru¢ju matematike koriStene su roditeljske procjene 0 tome

koliko ¢esto ,,sami kod kuce ili u slobodno vrijeme, rjesavaju matematicke zagonetke, zadatke
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ili slagalice* te ,,rjesavaju zagonetke, mozgalice, pitalice”. U podru¢ju tehnickih aktivnosti,
roditelji su trebali naznaciti koliko Cesto ,,izraduju makete i modele stvari, ,,slazu Lego kocke
ili puzzle* te ,,izraduju ili popravijaju stvari koristenjem raznih alata“. U oba slu¢aja, skala
odgovora je imala Sest stupnjeva (1 = ,nikada“, 6 = ,,vrlo Cesto). Roditeljima je u uputi
naglaSeno da naznace koliko navedene aktivnosti provode sami, kako bi se dobila mjera
,pravog‘ modeliranja koje po definiciji ne ukljucuje interakciju s djetetom (Simpkins i sur.,
2005). Treba napomenuti da iako ovaj faktor u slucaju matematike ima samo dva indikatora,
taj se broj smatra dovoljnim u vise-faktorskim strukturalnim modelima (Kline, 2015), kao sto
su modeli koji su testirani u ovom istrazivanju. Cronbachov alpha za Cestice u podrucju
modeliranja matematickih aktivnosti iznosi .76, a za ¢estice u podrucju tehnickih aktivnosti .63.

Roditeljska ukljucenost s djetetom u aktivnosti povezane s predmetom je mjerena s po
tri indikatora za svaki predmet. Roditelji su za svaki predmet trebali procijeniti koliko ¢esto: 1)
,razgovaraju s djetetom o onome Sto uci na satovima iz (predmeta); 2) ,,pomazu djetetu oko
domacih zadaca iz (predmeta)*; te 3) ,pomazu djetetu u ucenju za testove i ispitivanja iz
(predmeta)*“ (1 = ,,vrlo rijetko®, 5 = ,,vrlo Cesto*). Ove Cestice preuzete su iz Sireg upitnika
roditeljske uklju¢enosti (Walker, Wilkins, Dallaire, Sandler i Hoover-Dempsey, 2005).
Cronbachov alpha za ove Cestice iznosi .83 u oba podrudja.

Roditeljsko poticanje djetetovih interesa u podru¢ju matematike mjereno je s tri
indikatora, a u podrucju tehni¢ke kulture s Cetiri. Primjer Cestice za matematiku je: ,,Koliko
Cesto poticete dijete da igra igre u kojima se koristi matematika?*. Primjer Cestice u podrucju
tehnicke kulture je: ,,Koliko Cesto poticete dijete da izraduje makete i modele stvari?*. Skala
odgovora za oba predmeta je od 1 = ,,vrlo rijetko* do 5 = ,,vrlo ¢esto*. Cronbachov alpha za
¢estice poticanja iznosi .70 u oba podrucja.

Roditeljsko pribavljanje materijala mjereno je Cesticama Skale pribavljanja STEM
materijala koja je formirana za potrebe JOBSTEM projekta te se sastoji se od ukupno 13
dihotomnih cCestica koje opisuju odredenu opremu, igracke ili materijale vezane uz STEM
podrucje. Zadatak roditelja bio je naznaciti §to od nabrojane opreme, materijala ili igracaka
njihovo dijete ima u svom domu za koristenje (0 = ne; 1 = da). Ova skala je za potrebe projekta
formirana za cjelovito STEM podrugje, a ne za izdvojene nastavne predmete STEM podrucja.
Zbog toga za potrebe ovog istrazivanja nije bilo moguce izdvojiti dovoljan broj Cestica koje bi
se odnosile na materijale koji su vezani isklju€ivo uz matematiku i isklju¢ivo uz tehnicku
kulturu. Stoga su u ovom istraZivanju koristene sve ¢estice na ovoj skali, osim Cestica koje su
se odnosile iskljuc¢ivo na podrucje prirodoslovlja, a kojih je bilo ukupno Sest. Primjer takve

Cestice koja nije koriStena u ovom istrazivanju je ,.djecji set za pokuse iz kemije, fizike ili
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biologije*. Tako je roditeljsko pribavljanje STEM materijala u ovom istraZivanju bilo mjereno
s ukupno sedam Cestica te je isti latentni konstrukt bio koristen i u strukturalnim modelima za
matematiku i u strukturalnim modelima za tehni¢ku kulturu. Primjeri koristenih Cestica su:
wracunalni software iz matematike, kao sto je GeoGebra ili Sketchpad® te ,,Casopisi ili knjige
povezani s tehnickim predmetima (tehnickom kulturom ili informatikom) koje nisu redovni
Skolski udzbenici®*. Cronbachov alpha za ovih sedam cCestica iznosi .66. Za potrebe daljnjih
analiza rezultati na ovim ¢esticama su zbrojeni te je ova varijabla u modele unesena kao opazena

kontinuirana varijabla.

3. 2. 4. Ucenicka motivacijska uvjerenja u matematici i tehnic¢koj kulturi

Medu uceni¢kim motivacijskim uvjerenjima ispitana je ucenicka samoefikasnost u
predmetu te tri komponente uc¢enicke subjektivne vrijednosti zadatka u predmetu (interes za
predmet, korisnost predmeta i vaznost uspjeha u predmetu). Mjere ovih ucenickih uvjerenja
osmisljene su unutar JOBSTEM projekta po uzoru na mjere koriStene u CAB projektu (Eccles
i sur., 1984). Prethodna su istrazivanja pokazala da ove mjere imaju odli¢ne psihometrijske
karakteristike (npr. Jacobs i sur., 2002). Sve u¢eni¢ke motivacijske varijable modelirane su kao
latentni konstrukti u SEM modelima, s pojedina¢nim ¢esticama kao manifestnim indikatorima.

Ucenicka samoefikasnost u predmetu mjerena je s po pet indikatora za svaki predmet.
Primjer Cestice (indikatora) je: ,,Kada trebas nauciti nesto novo iz (predmet) kako ti to ide?* (1
= ,,mislim da mi ide jako loSe®, 7 = ,,mislim da mi ide jako dobro*). Cronbachov alpha za ove
¢estice u podru¢ju matematike iznosi .95, a u podrucju tehnicke kulture .93.

Izmjerene su tri komponente ucenicke subjektivne vrijednosti zadatka u predmetu:
interes za predmet (Cetiri Cestice po predmetu), korisnost predmeta (dvije Cestice po predmetu)
te vaznost uspjeha u predmetu (dvije Cestice po predmetu). Primjer Cestice za interes je: ,,U
usporedbi s ostalim Skolskim predmetima, koliko ti se (predmet) svida?* (1 = ,ne svida mi se
toliko koliko mi se svidaju drugi predmeti®, 7 = ,,svida mi se puno vise od drugih predmeta*).
Primjer Cestice za korisnost je: ,,Opcenito, sto mislis koliko je korisno ono $to ucis u (predmet) ?*
(1 = ,,nije korisno kao ono $to uc¢im na drugim predmetima®, 7 = ,,puno je korisnije od onoga
Sto u¢im na drugim predmetima“). Primjer ¢estice za vaznost uspjeha je: ,,Opcenito, koliko ti je
vazno biti dobar u (predmet)?* (1 = ,,nije mi vopce vazno®, 7 = ,,jako mi je vazno*). Kao S§to
smo prethodno napomenuli, slijedeéi prijaSnja istrazivanja, mjere korisnosti i vaznosti Su

kombinirane u jednu mjeru na koju se u daljnjem tekstu referiramo koriste¢i pojam "vaznost".
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Cronbachov alpha za mjeru interesa za matematiku i tehnicku kulturu iznosi .90 1 .92, dok za

kompozitnu mjeru vaznosti iznosi .81 u podru¢ju matematike te .88 u podrucju tehnicke kulture.

3. 2. 5. Ucenicke slobodne aktivnosti U matematickom i tehnickom podrucju

Cestina uceni¢kih slobodnih aktivnosti modelirana je kao latentni konstrukt s
pojedinaénim &esticama kao indikatorima u SEM modelu. Cestina udenickih slobodnih
aktivnosti koje se odnose na matematicke sadrzaje procijenjena je s tri indikatora, a Cestina
aktivnosti koje ukljucuju sadrzaje vezane uz tehnicku kulturu s ¢etiri indikatora. Primjer ¢estice
za matematiku je ,,Koliko cesto u svoje slobodno vrijeme igras igre u kojima se koristi
matematika? “, a za tehnicko podrucje: ,, Koliko cesto u svoje slobodno vrijeme izradujes makete
i modele stvari? “ (1 = ,,nikad®, 5 = ,,jako Cesto*). Ove mjere su osmisljene u okviru JOBSTEM
istrazivackog projekta po uzoru na Cestice koristene u projektima CAB (Eccles i sur., 1984) i
ASPIRES (Archer i sur., 2013). Cronbachov alpha za mjeru slobodnih aktivnosti u

matemati¢kom podrucju iznosi .74, a za mjeru aktivnosti u tehni¢kom podrucju .71.

3. 2. 6. Uc¢enicko skolsko postignuée u matematici i tehnic¢koj kulturi

Kao kriterijske mjere ucenickog skolskog postignuca iz matematike i tehni¢ke kulture
koriStene su zakljuéne ocjene iz ovih predmeta u skolskoj godinu u kojoj su prikupljene
motivacijske i ponasajne mjere ucenika, na kraju Sestog, odnosno, sedmog razreda. Varijabla

ucenickog postignuc¢a u modele je unesena kao opazena varijabla.

3. 2. 7. Kontrolne ucenicke varijable

Kao kategorijalne binarne varijable u modelima su koriStene varijable roda ucenika
(djecaci = 0; djevojcice = 1) te dobne kohorte ucenika (0 = Sesti razred; 1 = sedmi razred).
Takoder je prikupljen podatak o uceni¢kom postignuéu (zakljucnoj ocjeni) iz matematike i
tehnicke kulture na kraju skolske godine koja je prethodila dijelu istrazivanja u kojem su
prikupljeni podaci o ucenickim motivacijskim i1 ponasSajnim varijablama. Rije¢ je, dakle, o

zaklju¢nim ocjenama iz matematike i tehnicke kulture na kraju petog, odnosno, Sestog razreda.
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Rod ucenika, dobna kohorta i prethodna ocjena iz predmeta su u modelima koriStene u svojstvu

opazenih, kontrolnih varijabli’.

3. 3. Postupak

Prije provedbe istrazivanja, unutar JOBSTEM projekta su osigurane dozvole Ministarstva
znanosti i obrazovanja, Agencije za 0odgoj i obrazovanje, odobrenja ravnatelja uklju¢enih skola
te pisane suglasnosti roditelja za sudjelovanje njihove djece u projektnim aktivnostima. Sire
projektno istrazivanje je odobreno od strane Eti¢kog povjerenstva Instituta drustvenih znanosti
Ivo Pilar u Zagrebu, dok je doktorsko istrazivanje odobreno i od strane Eti¢kog povjerenstva
Odsjeka za psihologiju Filozofskog fakulteta. Istrazivanje je provedeno u skladu s Eti¢kim
kodeksom istrazivanja s djecom. U istrazivanju nije bila prikrivana svrha istrazivanja, a roditelji
i djeca su bili obavijesteni o svim elementima istrazivanja kao i o slobodi uskrate pristanka na
sudjelovanje u svakom trenutku istrazivanja.

S obzirom da su podaci za ovo istrazivanje prikupljeni u sklopu longitudinalnog
istrazivackog projekta, nije bilo moguce organizirati prikupljanje podataka na anoniman nacin.
Prikupljeni osobni podaci u¢enika (ime i prezime, $kola i razredno odjeljenje) koristeni su
iskljucivo u tehnicku svrhu sparivanja podataka iz tri vala projektnog istrazivanja. Povjerljivost
podataka zajaméena je S obzirom da su osobne informacije iz upitnika zamijenjene jedinstvenim
identifikacijskim brojem pri unosu podataka u bazu. Povjerljivost je zajam¢ena i ¢injenicom da
su uvid u upitnike imali samo istraZivaci, dok Skole, nastavnici ili bilo tko drugi ni na koji nacin
nije imao uvid u odgovore ucenika ili roditelja. U¢enici i roditelji su uputom (roditelji pisanom,
ucenici usmenom, direktno od istrazivaca) bili obavijeSteni da ¢e u kasnijoj fazi obrade
podataka njihovi osobni podaci biti zamijenjeni jedinstvenim identifikacijskim brojem, da su
njihovi podaci strogo povjerljivi 1 poznati samo istraZiva¢ima te da ¢e uvijek biti obradivani 1

prikazivani samo na grupnoj razini.
3. 3. 1. Istrazivanje na uzorku ucenika
Drugi val projektnog istrazivanja na uzorku ucéenika, unutar kojeg su prikupljeni i podaci

koriSteni u ovom istrazivanju, organiziran je grupno u formi papir-olovka. Istrazivanje je

organizirano za vrijeme redovne nastave, u razrednim odjeljenjima uc¢enika, u trajanju od dva

11 Varijabla prethodnog $kolskog postignuéa iz predmeta (na kraju petog, tj. $estog razreda) je jo§ koristena i kao
prediktorska varijabla pri testiranju hipoteze o roditeljskoj ulozi "tumaca stvarnosti" (Hipoteza 2a).
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Skolska sata uz pauzu od 5 do 10 minuta za vrijeme skolskog odmora. U Tablici 1 prikazane su
vremenske tocke u kojima su prikupljene pojedine istrazivacke varijable. Mjere ucenickih
motivacijskih uvjerenja u matematici i tehni¢koj kulturi te mjera ucenickog bavljenja
slobodnim aktivnostima u ovim podrucjima prikupljeni su kada su ucenici polazili Sesti,
odnosno sedmi razred, otprilike na sredini Skolske godine. Unutar JOBSTEM projekta su
konstruirane zasebne verzije upitnika za ucenike i ucenice koje su se razlikovale u jezi¢nim
nastavcima za muski i zenski rod. Svi su upitnici bili obiljeZeni kodovima s obzirom na razred*?
i rodnu verziju (npr. kod 6z je ukazivao na upitnik za ucenice Sestih razreda). Svako ispitivanje
ucenika vodila su minimalno dva obucena istrazivaca od kojih bi jedan uéenicima procitao
uputu te naglasio da je sudjelovanje u istrazivanju dobrovoljno te da od njega mogu odustati u
bilo kojem trenutku, bez ikakvih posljedica. U uputi je takoder navedena svrha istrazivanja te
je jamcena povjerljivost podataka. Istrazivaci su tijekom ispitivanja odgovarali na eventualne

nejasnoce koje su ucenici imali.

Tablica 1. Prikaz vremenskih tocaka u kojima su prikupljeni podaci o istrazivackim
varijablama

T1 T2 T3 T4

Ucenicke varijable

Motivacijska uvjerenja u mat./teh. kulturi X
Bavljenje izvanskolskim aktivnostima u mat./teh.

podrucju "
Postignuce iz mat./teh. kulture — kriterijska mjera X
Postignuce iz mat./teh. kulture — kontrolna mjera X

Rod X

Dobna kohorta X

Roditeljske varijable X

Napomena. T1: kraj petog/Sestog razreda; T2: pocetak Sestog/sedmog razreda; T3: sredina
Sestog/sedmog razreda; T4: kraj Sestog/sedmog razreda.

Kriterijske i kontrolne ocjene uc¢enika iz matematike i tehnicke kulture prikupljene su u
suradnji sa Skolskim projektnim koordinatorima kroz e-Matice — centralizirani sustav

Ministarstva znanosti i obrazovanja. Rijec je o sustavu u koji se upisuju podaci koji su vazni za

2 Ovakvo oznadavanje projektnih upitnika je bilo potrebno buduéi da su upitnici za udenike sedmih razreda
sadrzavali i pitanja koja su se odnosila na predmete kemije i fizike koji se ne slusaju u Sestom razredu.
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pracenje ucenika od upisa osnovne Skole do zavrSetka osnovnog ili srednjeg obrazovanja. Ovaj
sustav omogucuje vjerodostojan i cjelovit uvid u ucenikove podatke tijekom njegova

obrazovanja (MZO, 2017b).

3. 3. 2. Istrazivanje na uzorku roditelja

Postupak istrazivanja na uzorku roditelja ukljucivao je nekoliko koraka. Prije provedbe
istrazivanja $kolama je poslan sluzbeni dopis u kojem je opisan postupak ispitivanja roditelja.
Skolama su takoder dostavljene detaljne pisane upute za $kolske projektne koordinatore Kojih
se trebalo pridrzavati pri organizaciji ispitivanja (Prilog 1). Skolama su takoder dostavljeni
upitnici za roditelje zajedno s omotnicama, evidencijske liste ucenika koji su sudjelovali u
projektu, upute za razrednike uklju¢enih razrednih odjeljenja te podsjetnici za roditelje.
Razrednici uklju¢enih razrednih odjeljenja su upitnike zaprimili od §kolskih koordinatora te su
ih raspodijelili u¢enicima koji su sudjelovali u istrazivanju tako da je svaki ucenik primio jedan
upitnik za roditelja. Upitnik je trebao ispuniti samo jedan/roditelj skrbnik ucenika te nije bilo
ograniceno treba li to biti majka ili otac, ve¢ su roditelji sami mogli odluciti tko ¢e ispuniti
upitnik. Razrednici su uéenicima usmeno dali upute o svrsi upitnika za roditelje i postupku
vracanja upitnika u skolu.

Kao 1 u slu¢aju upitnika za ucenike, 1 u upitnicima za roditelje su postojale odredene
sadrzajne razlike ovisno o dobnoj kohorti uc¢enika (npr. roditelji u€enika sedmih razreda su
odgovarali na dodatna pitanja koja su se odnosila na nastavne predmete fizike i kemije).
Pisanom uputom na pocetku upitnika roditelji su bili upuéeni da popunjeni upitnik, u zatvorenoj
omotnici, vrate u Skolu po svom djetetu. Roditelji su uputom takoder bili obavijesteni da ¢e
omotnicu s upitnikom smjeti otvoriti tek istrazivac¢i nakon preuzimanja upitnika iz $kole. U
uputama za koordinatore i razrednike je bilo naznaceno da cjelokupni proces prikupljanja
roditeljskih upitnika ne bi trebao premasiti vremenski period od ukupno sedam dana.
Roditeljima koji upitnik ne bi vratili u roku od tri dana po uéeniku bi bio poslan kratak pisani
podsjetnik o vracanju upitnika. Nakon zaprimanja svih upitnika, razrednici su upitnike urucili
Skolskim koordinatorima, od kojih su upitnike naposljetku preuzeli ¢lanovi istrazivackog tima.
Roditeljski podaci prikupljeni su prije uc¢enickih podataka, pri pocetku Skolske godine u kojoj
je provedeno ispitivanje uéenika. Razmak izmedu prikupljanja roditeljskih i u¢enickih podataka

bio je izmedu tri i Cetiri mjeseca.
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3. 4. Statisticka obrada podataka

Prije provedbe srediSnjih analitickih postupaka kojima se pokuSalo odgovoriti na
postavljene istrazivacke probleme, najprije su provedene preliminarne analize koje su
ukljuéivale: kontrolu unosa podataka®®, analizu nedostajuéih vrijednosti, provjeru statistickih
preduvjeta za SEM analizu, izracun osnovnih deskriptivnih parametara u€enickih i roditeljskih
varijabli te izraCun Pearsonovih korelacija izmedu svih u€enickih i roditeljskih varijabli. Ove
su analize provedene pomoc¢u IBM SPSS statistickoga paketa (verzija 20.0).

Kao osnovni analiticki postupak kojim se pokusalo odgovoriti na istrazivacke probleme
u ovom je istrazivanju koriSteno modeliranje strukturalnim jednadzbama (engl. structural
equation modeling - SEM). Sve analize u okviru SEM metodologije su provedene u statistickom
programu R i pripadaju¢em paketu Latent Variable Analysis — 'lavaan’, verzija 0.6-3 (Rosseel,
2012a). Potpuni prikaz osnovnih znacajki SEM analize premasuje ciljeve ovog rada, no u
nastavku su ukratko opisani neki od najvaznijih elementa ovog analitickog pristupa te koraci
koje smo unutar SEM analize slijedili kako bismo odgovorili na postavljena istrazivacka
pitanja. O provjeri preduvjeta za provedbu SEM analize bit ¢e viSe rijeci u dijelu rada koji se

odnosi na prikaz rezultata.

3. 4. 1. Osnovne znacajke SEM analize

SEM je Siroko koriStena, multivarijatna metoda obrade podataka, kojom je moguce
ispitati slozene teorijske modele (Savalei i Falk, 2014). Unutar SEM modela moguce je
paralelno ispitati odnose izmedu veceg broja zavisnih i1 nezavisnih varijabli, a pritom je obje
vrste varijabli u model moguée unijeti kao latentne faktore ili opaZene varijable!* (Ullman i
Bentler, 2013). SEM zapravo predstavlja skup statistickih postupaka, a najjednostavnije se
moze shvatiti kao kombinacija faktorske analize te analize traga (Weston 1 Gore, 2006). Naime,
svaki SEM model moguce je ras¢laniti na mjerni i strukturalni dio (Schreiber, Nora, Stage,
Barlow i King, 2006). Mjernim modelom se specificiraju pretpostavljeni odnosi izmedu
latentnih faktora i njihovih opazenih indikatora. Testiranjem ovog dijela modela istrazivac¢

moze provjeriti koliko dobro kombinacija opazenih varijabli identificira latentni konstrukt za

13 Kontrola unosa je pokazala da su sve unesene vrijednosti bile unutar teorijskog raspona.

14 U stru¢noj se terminologiji, u okviru SEM analiti¢kih postupaka, za latentne varijable jo§ koriste izrazi faktori,
konstrukti ili neopazene varijable, dok se za opaZene varijable jo§ koriste izrazi indikatori ili manifestne varijable
(Ullman i Bentler, 2013). Ovi ¢e izrazi naizmjence biti koriSteni i u ovom radu.
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koji se pretpostavlja da je u pozadini opazenih varijabli (Weston 1 Gore, 2006). Unutar SEM
analize, mjerni dio modela se naj¢eSc¢e provjerava primjenom konfirmatorne faktorske analize
(CFA) koja ¢e biti koriStena i u ovom istrazivanju. Za razliku od eksploratorne faktorske analize
(EFA), CFA je snazno vodena teorijom i/ili prethodnim empirijskim istrazivanjima (Brown,
2015). Pri provjeri mjernog modela istraziva¢ mora odrediti broj faktora u modelu, obrazac
odnosa izmedu faktora i opaZenih varijabli te eventualne kovarijance izmedu rezidualnih
varijanci opazenih varijabli (Brown, 2015). Vazna specifi¢nost CFA modela je $to su u njima,
za razliku od EFA modela, tzv. krizne saturacije najc¢es$ce fiksirane na nulu (Brown, 2015).
Drugim rijeCima, to znaci da je u mjernim modelima svaka opazena varijabla najcesce zasi¢ena
samo jednim latentnim faktorom.

Strukturalni dio SEM modela se odnosi na specifikaciju odnosa izmedu varijabli u
modelu. Strukturalni odnosi se mogu specificirati kao kovarijance, izravne veze ili neizravne
(medijacijske) veze. Kovarijance predstavljaju neusmjerene veze izmedu varijabli, dok
izravnim vezama pretpostavljamo smjer odnosa od jedne varijable prema drugoj, slicno kao u
analizi varijance te viSestrukoj regresijskoj analizi (Weston i Gore, 2006). Parametri koji se
izraCunavaju za svaku usmjerenu vezu u SEM modelu interpretiraju se na sli¢an nacin kao
klasi¢ni regresijski koeficijenti (Weston i Gore, 2006). Neizravni efekti se u SEM modelima
definiraju i interpretiraju kao i unutar drugih analitickih postupaka. Tako o neizravnom efektu
govorimo kada se veza izmedu dvije varijable u modelu ostvaruje preko medijacijskog efekta
jedne ili viSe varijabli (Weston i Gore, 2006).

Opisana mjerna i strukturalna komponenta SEM modela se najée$¢e provjeravaju
odvojeno (Anderson i Gerbing, 1988). Naime, odvojena provjera mjernog i strukturalnog
modela olakSava istrazivaCu pronalazenje izvora eventualnog loSeg pristajanja modela
podacima. Pored toga, nije opravdano provjeravati regresijske odnose u modelu prije
postavljanja adekvatnog mjernog modela (Kline, 2015). Sljedec¢i ovu proceduru, u ovom Smo
istrazivanju uvijek najprije provijerili pristajanje mjernog modela latentnih varijabli kroz
provedbu CFA, a nakon toga bismo testirali strukturalne puteve u modelima, tj. pretpostavljene
veze izmedu roditeljskih 1 u¢enickih konstrukata.

Osim mjernog i strukturalnog modela, specifi¢na terminologija koja se veze uz SEM
analizu ukljucuje i tzv. endogene i egzogene varijable (Kline, 2015). Endogene (unutarnje)
varijable su zavisne varijable za koje se u modelu pretpostavlja da ih uzrokuju druge varijable.
S druge strane, uzroci egzogenih (vanjskih) varijabli nisu specificirani u SEM modelima.

SEM modeli se vizualno uobicajeno prikazuju pomocu tzv. dijagrama puta koji Su

koriSteni 1 u ovom istrazivanju. Pri izradi ovih dijagrama potrebno je slijediti odredena pravila
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o grafickoj prezentaciji pojedinih dijelova SEM modela (Kline, 2015). Primjerice, latentne
varijable se u dijagramima puta prikazuju pomoc¢u krugova ili elipsi, dok se opazene varijable
prikazuju pomocu kvadrata ili pravokutnika. Usmjerene veze izmedu varijabli se prikazuju
pomoc¢u jednosmjernih strelica (—), dok dvosmijerne strelice (<) predstavljaju korelaciju®,
odnosno kovarijancu izmedu dviju varijabli.

Primjena SEM analitickih metoda obrade podataka u istrazivanjima ima brojne
prednosti. U slu¢ajevima kada se ispituju strukturalni odnosi izmedu latentnih varijabli, takvi
su izra¢uni oslobodeni mjerne pogreske budué¢i da se u SEM modelima varijanca mjerne
pogreske moze odvojiti od varijance koja je zajednicka skupu indikatora i koja se pripisuje
latentnom konstruktu. 1z tog razloga, SEM omogucuje utvrdivanja snaznijih veza izmedu
varijabli u odnosu na tradicionalne regresijske metode u kojima nije moguce iz analize izuzeti
mjernu pogresku buduéi da se u takvim analizama strukturalni odnosi ispituju na razini
opazenih varijabli (Little, 2013). Procjena i1 uklanjanje mjerne pogresSke takoder omogucuje
direktnu procjenu pouzdanosti koriStenih varijabli. Nadalje, kada su fenomeni koji su predmet
interesa istrazivaca slozZeni i multidimenzionalni, kao $to je slu¢aj i u ovom istrazivanju, SEM
je jedini analiti¢ki postupak koji omogucuje simultanu provjeru svih pretpostavljenih veza
(Ullman i Bentler, 2013).

U drustvenim se znanostima istrazivacke hipoteze Cesto postavljaju na razini
konstrukata. Medutim, koriStenjem drugih statistickih postupaka takve se hipoteze zapravo
testiraju na razini opazenih varijabli. Neuskladenost razine istraZzivackih hipoteza 1 razine
obrade podataka moze dovesti do neto¢nih istrazivackih zakljucaka, $to je problem koji je u
istrazivanjima Cesto zanemaren. U istraZivanjima u podrucju psihologije obrazovanja veéina
varijabli, kao $to su, primjerice, obrazovne aspiracije ucenika, razlicite u¢enicke percepcije i
samoprocijenjena ponasanja, Su zapravo latentni konstrukti (Schreiber i sur., 2006). Prednost
SEM-a je upravo mogucénost provjere istrazivackih hipoteza na konstruktnoj razini (Ullman i
Bentler, 2013; Weston i Gore, 2006).

Naposljetku treba napomenuti da iako u SEM modelima specificiramo kauzalne odnose
izmedu varijabli, ova tehnika sama po sebi ne omogucuje zakljuc¢ke kauzalnog tipa. Samo
valjanost koriStene teorije te priroda istrazivatkog nacrta omogucuju donoSenje zakljucaka o

kauzalnosti (Weston i Gore, 2006).

15 O kovarijanci govorimo u dijagramu puta s nestandardiziranim parametrima, a o korelaciji u dijagramu puta sa
standardiziranim parametrima (Kline, 2015).
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3. 4. 2. Evaluacija SEM modela

Prvi korak u evaluaciji mjernog i strukturalnog modela jest evaluacija indeksa
pristajanja modela podacima. Najstariji indeks pristajanja koji se koristi unutar SEM
metodologije jest hi-kvadrat (y?). Statisticka znacajnost y? vrijednosti ukazuje da se
reproducirana matrica varijanci 1 kovarijanci koriStenih varijabli znacajno razlikuje od
empirijske matrice, odnosno, da postavljeni model ne opisuje dobro empirijske podatke.
Medutim, poznato je da kod velikih uzoraka y? indeks redovito ukazuje na lose pristajanje
modela podacima. Neki autori stoga preporuduju izradun omjera izmedu y? indeksa i stupnjeva
slobode (df). Ukoliko ovaj omjer ima vrijednost izmedu jedan i pet, moguce je zakljuciti da je
pristajanje modela podacima prihvatljivo. Omjer koji je manji od tri ukazuje na dobro
pristajanje, a omjer koji je manji od dva na vrlo dobro pristajanje modela podacima (Arbuckle
1 Wothke 1999). Ovaj omjer koriSten je 1 pri evaluaciji SEM modela i u ovom istrazivanju.

S obzirom na njegove nedostatke, »? indeks nikada ne bi trebalo koristiti kao jedinu
mjeru u evaluaciji SEM modela (Brown, 2015). Preporuca se da se pri evaluaciji modela u obzir
uzme bar jedan indeks iz tri Sire skupine pokazatelja pristajanja — skupine apsolutnog
pristajanja, parsimonicnosti i skupine komparativnih indeksa (Brown, 2015). Pritom je vazno
napomenuti kako ne postoji op¢i konsenzus o prihvatljivim veli¢inama ovih indeksa, a njihova
interpretacija moze uvelike ovisiti o veli¢ini uzorka te kompleksnosti modela. Medutim, u
literaturi se navode pojedine grani¢ne vrijednosti za ove indekse koji mogu posluziti kao op¢i
vodi€ pri evaluaciji SEM modela. U nastavku su ukratko opisani indeksi iz sve tri skupine koji
su koriSteni u ovom istrazivanju.

Iz skupine apsolutnog pristajanja, osim y? indeksa, najéesée se koristi SRMR indeks
(engl. standardized root mean square residual). SRMR moze poprimiti vrijednosti izmedu 0 i
1, pri ¢emu manja vrijednost ukazuje na bolje pristajanje modela podacima (Brown, 2015).
Kline (2015) navodi da vrijednost SRMR indeksa koja je ve¢a od .10 naj¢esce ukazuju na lose
pristajanje modela podacima, dok Hu 1 Bentler (1999) navode vrijednost nizu od .08 za
mogucnost zakljucivanja o adekvatnosti modela. 1z skupine parsimonijskih indeksa koristili
smo RMSEA indeks (engl. root mean square error of approximation). Kao i u slu¢aju SRMR
indeksa, manje vrijednosti RMSEA indeksa ukazuju na bolje pristajanje modela podacima
(Brown, 2015). Browne 1 Cudeck (1993; prema Brown, 2015) kao grani¢nu vrijednost za
zaklju€ivanje o adekvatnosti modela predlazu veli¢cinu RMSEA indeksa manju od .08. Hu 1
Bentler (1999) navode nesto strozi kriterij — vrijednost jednaku ili nizu od .06. Kline (2015)

navodi da je u idealnom sluc¢aju RMSEA vrijednost manja ili jednaka .05, dok njezin interval
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sigurnost ne bi trebao prelaziti granicnu vrijednost od .10. Naposljetku, iz skupine
komparativnih indeksa Koristili smo CFI (engl. comparative fit index) i TLI indekse (engl.
Tucker-Lewis index). CFI moze poprimiti vrijednost izmedu 0 i 1, a vece vrijednosti ukazuju
na bolje pristajanje modela. TLI moze imati i vrijednost i izvan ovog raspona, ali se interpretira
slicno kao CFI — veca vrijednost je indikator boljeg pristajanja modela. Neki metodicari za CFI
te TLI indekse kao adekvatne navode vrijednosti izmedu .90 i .95, dok se za vrijednosti ispod
.90 smatra da su indikatori nedostatnog pristajanja modela (Brown, 2015). S duge strane, ¢esto
se kao grani¢na vrijednost navodi i vrijednost iznad .95 (npr., Hu i Bentler, 1999). Prema
Millsapu (2011) moZzemo govoriti o dobrom i prihvatljivom pristajanju modela podacima.
Model koji dobro pristaje podacima ima sljedece vrijednosti indeksa pristajanja: CFI > 0.95,
RMSEA < 0.05, SRMR < 0.05, dok model koji ima prihvatljivo pristajanje podacima ima
sljedece indekse pristajanja: CFI > 0.90, RMSEA < 0.08, SRMR < 0.08.

Osim provjere opleg pristajanja modela podacima, kod evaluacije SEM modela
razmotrili Smo i procijenjene parametre u vidu njihove statisticke znacajnosti, veliCine i
teorijske interpretabilnosti. Pri evaluaciji parametara u mjernom (CFA) modelu treba voditi
racuna o faktorskim zasienjima, varijancama faktora i kovarijancama izmedu faktora te o
mjernim pogreSkama (Brown, 2015). Prema statisti¢kim kriterijima, ovi parametri ne bi smjeli
imati vrijednosti izvan odredenih teorijskih raspona. Standardizirane korelacije medu faktorima
ne smiju imati vrijednost vecu od jedan, a varijance faktora 1 mjernih pogresaka moraju imati
pozitivnu vrijednost. Slucajevi nezadovoljavanja ovih kriterija, koji se u literaturi nazivaju
Heywood slu€ajevima, najces¢e ukazuju na pogreske u specifikaciji modela ili na probleme s
veli¢inom uzorka ili ulaznom matricom varijanci i kovarijanci (Brown, 2015).

Nadalje smo provjerili statisticku znacajnost i veli¢inu pojedinih parametara. Sve
procijenjene faktorske saturacije bi trebale biti statisti¢ki znacajne i adekvatne veli¢ine. Hair,
Black, Babin i Anderson (2010) navode da bi u CFA modelima standardizirana faktorska
zasi¢enja trebala iznositi barem 0.50, a u idealnom slucaju barem 0.70. Takoder smo provjerili
korelacije izmedu latentnih faktora koje se ne bi smjele priblizavati potpunoj korelaciji. Naime,
u primijenjenim istrazivanjima korelacije medu faktorima koje premasuju vrijednost od .80 ili
.85 ukazuju na losu diskriminativnu valjanost, odnosno preveliko preklapanje u latentnim
faktorima (Brown, 2015). Osim evaluacije parametara u mjernom modelu, vazno je

interpretirati i parametre strukturalnog modela, §to je opisano u narednom poglavlju.
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3. 4. 3. Ispitivanje izravnih i medijacijskih veza u SEM modelu

Kao §to smo ve¢ spomenuli, izravne se veze u SEM modelima interpretiraju na sli¢an
nacin kao u regresijskoj analizi, odnosno, interpretiraju se procijenjeni regresijski koeficijenti.
Zbog mogucih razlika u mjernim skalama ispitivanih varijabli, umjesto nestandardiziranih,
obi¢no se interpretiraju standardizirani regresijski koeficijenti (Ullman i Bentler, 2013). U
kompleksnim modelima, kao §to su modeli koji Su testirani u ovom istrazivanju, SEM
omogucuje i procjenu izravnog efekta varijable X na varijablu Y, uz istovremenu kontrolu svih
drugih varijabli za koje je u modelu specificirano da utjeu na Y (Kline, 2015).

Kod ispitivanja pretpostavljenih medijacijskih veza, potrebno je najprije utvrditi
znacajnost izravnog, neizravnog i totalnog ucinka (Gunzler, Chen, Wu i Zhang, 2013). Unutar
medijacijskin SEM modela izravni ucinak predstavlja strukturalni put izmedu egzogene
varijable i kriterijske varijable uz kontrolu medijatorske varijable. Neizravni ucinak je put od
egzogene varijable do kriterijske varijable kroz medijatorsku varijablu. On se izracunava kao
umnozak strukturalnog puta od egzogene varijable do medijatorske varijable te puta od
medijatorske varijable do kriterijske varijable. Naposljetku, totalni ucinak predstavlja zbroj
izravnog 1 neizravnog ucinka egzogene varijable na kriterijsku varijablu (Gunzler i sur., 2013).
Unutar paketa 'lavaan' moguce je izracunati veli¢inu i statistiCku znacajnost standardiziranih
beta koeficijenata za sva tri navedene vrste u¢inaka®®,

Osnovna medijacijska hipoteza je da se utjecaj nezavisne varijable na zavisnu ostvaruje
preko promjene u medijacijskoj varijabli. Ukoliko je rije¢ o potpunoj medijaciji, ucinak
nezavisne na zavisnu varijablu u potpunosti se ostvaruje na ovaj nacin. U takvom je modelu
ranije opisani izravni ucinak statisticki neznacajan. Medutim, u vecini je istraZivanja mnogo
¢es¢i slucaj tzv. parcijalne medijacije. Kod parcijalne medijacije u¢inak nezavisne na zavisnu
varijablu samo se djelomi¢no ostvaruje preko medijatorske varijable. Drugim rije¢ima, u
takvom se modelu izravan u¢inak nezavisne na zavisnu varijablu zadrzava ¢ak i kada se u model
uklju¢i medijatorska varijabla (Gunzler i sur., 2013).

U ovom smo istrazivanju pri odredivanju kona¢nog strukturalnog modela koristili tzv.
pristup rezanja modela (engl. model trimming). Kroz ovaj se postupak barem jedan ili vise

slobodnih parametara koji su se pokazali statisti¢ki neznacajnima fiksira na nulu, ¢ime model

16 Kako bi se ovi u¢inci mogli procijeniti, potrebno im je dodati direktne oznake unutar 'lavaan' sintakse (za vise
detalja vidi Rosseel, 2019).
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postaje sve jednostavniji, sljede¢i nagelo parsimonije!’ (Kline, 2015). S uklanjanjem slobodnih
parametara, opce pristajanje modela podacima najcesce postaje sve loSije, tj. vrijednost hi-
kvadrat indeksa raste. Cilj rezanja modela je pronaci §to jednostavniji model koji pokazuje
adekvatno specificiranu strukturu kovarijanci i koji je teorijski opravdan (Kline, 2015). Kako
bismo utvrdili dovodi 1i fiksiranje neznacajnih puteva na nulu do znacajnog pogorsanja u
pristajanju modela podacima, koristili smo kriterije za usporedbu ugnijezdenih modela (engl.
nested models) (Kline, 2015). Kroz ovu se metodu pristajanje jednostavnijeg modela
usporeduje s pristajanjem sloZenijeg modela na temelju ispitivanja znacajnosti razlike u y?
indeksu (Ay?) dva modela8. Stupnjevi slobode (dfp) koji se vezu uz Ay? vrijednost predstavljaju
razliku stupnjeva slobode izmedu dva modela koja usporedujemo (Kline, 2015). Ukoliko model
koji je parsimoni¢niji ne pristaje podacima znacajno loSije nego model s veéim brojem

procijenjenih parametara opravdano je prihvatiti jednostavniji model.

3. 4. 4. Ispitivanje moderatorskih u¢inaka u SEM modelu

Kako bismo odgovorili na drugi istrazivacki problem, proveli smo tzv. multigrupnu
SEM analizu. Osnovni cilj ove analize je utvrditi razlikuju li se pojedini parametri u SEM
modelima znacajno u skupinama koje ¢ine razli¢iti uzorci. U nasem Su istrazivanju ti uzorci bili
ucenici muskog i zenskog roda te ucenici ¢iji su roditelji nizeg i viseg obrazovanja. U
multigrupnoj SEM analizi se najprije izracunaju nestandardizirane vrijednosti parametara koji
nas zanimaju tako da one budu jednake za oba uzorka koja usporedujemo. Pristajanje ovog, tzv.
ogranicenog modela (engl. constrained model) se potom usporeduje s pristajanjem modela u
kojem su isti parametri oslobodeni tako da mogu varirati medu skupinama. Ukoliko je
pristajanje ograni¢enog modela podacima znacajno losije, moguce je zakljuciti da usporedivani
parametri nisu jednaki kod dva uzorka (Kline, 2015).

Kako bismo mogli zakljuc¢ivati o strukturalnoj invarijantnosti modela, odnosno o tome
razlikuju 1i se pojedini strukturalni putevi za dva usporedivana uzorka, potrebno je najprije
utvrditi postojanje odredene razine invarijantnosti u mjernom modelu. Smatra se da je tzv.

metrijska ili slaba invarijantnost dovoljna za valjano usporedivanje strukturalnih puteva

17 Unutar SEM analiti¢kih postupaka, tzv nacelo parsimonije govori da izmedu dva modela koji podjednako dobro
pristaju podacima treba zadrZzati onaj model koji je jednostavniji, tj. model koji ima manji broj procijenjenih
parametara (Kline, 2015).

18 Kada se kao metoda procjene parametara koristi MLR metoda, kao §to je slu¢aj u ovom istrazivanju, za testiranje
razlike u pristajanju modela koristi se tzv. Satorra-Bentler test razlike hi-kvadrata (Satorra i Bentler, 2001).
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izmedu razli¢itih skupina (Cieciuch, Davidov, Schmidt, Algesheimer i Schwartz 2014).
Metrijska invarijantnost znaci da se faktorske saturacije u mjernom modelu ne razlikuju
znacajno za dvije usporedivane skupine. Kako bi se utvrdila ova razina invarijantnosti, potrebno
je najprije testirati tzv. konfiguralnu invarijantnost. Ova vrsta invarijantnosti podrazumijeva da
se pojedini latentni konstrukti u mjernom modelu sastoje od istih indikatora u obje usporedivane
skupine. Konfiguralna invarijantnost se procjenjuje na temelju pristajanja multigrupnog SEM
modela u kojem nijedan parametar nije ograni¢en da bude jednak u obje skupine (Millsap,
2011). Ukoliko se ova vrsta invarijantnosti utvrdi, konfiguralni SEM model se usporeduje s
modelom koji podrazumijeva metrijsku invarijantnost. U sluaju kad ne postoji razlika u
pristajanju ova dva modela, moguce je zakljuCiti da su faktorske saturacije sline u
usporedivanim skupinama. Potom se na isti na¢in moze provjeriti strukturalna invarijantnost —
model s metrijskom invarijantnosti se usporeduje s modelom u kojem su svi ili odredeni
strukturalni putevi ograni¢eni da budu jednaki medu skupinama. Ukoliko model s ograni¢enim
putevima ne pristaje podacima znacajno lo$ije nego model u kojem su ograni¢ena samo
faktorska zasi¢enja, mozemo zakljuciti da su testirani putevi u dvama skupinama jednaki.
Usporedbe modela u okviru multigrupne analize provedene su ve¢ opisanom metodom

usporedbe ugnijezdenih modela, odnosno, provjerom razlike u hi-kvadrat indeksima.
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4. REZULTATI

4. 1. Preliminarne analize

4. 1. 1. Analiza i tretman podataka koji nedostaju

Analiza podataka koji nedostaju pokazala je da je postotak takvih slucajeva u ovom
istrazivanju bio nizak. Postotak nedostajucih vrijednosti se kretao od nula u slucaju varijabli
roda i dobne kohorte uc¢enika do maksimalne vrijednosti od 5.5 % za varijablu obrazovanja
roditelja. Ako se u obzir uzmu sve varijable izuzev obrazovanja roditelja, prosjec¢ni postotak
nedostaju¢ih vrijednosti bio je vrlo nizak te je iznosio 1.29 %, dok je maksimalni postotak
nedostajanja iznosio 3.2 %. U skupini Cestica koje se odnose na roditeljska uvjerenja specifi¢na
za dijete, postotak nedogovaranja se kretao izmedu 0.8 1 2.3 %. Od 16 Cestica u ovoj skupini
(osam cestica je vezano uz matematiku i osam uz tehni¢ku kulturu), na njih 13 je postotak
vrijednosti koje nedostaju bio ispod 2 %. Na preostale tri ¢estice je taj postotak bio malo visi
od 2 %. Dvije od tih Cestica su se odnosile na pitanje ,,U usporedbi s ostalom djecom, $to mislite,
koliko je VasSe dijete uspjeSno u (matematici/tehnickoj kulturi)?*“. Moguce je da neki roditelji
nisu mogli ili nisu Zeljeli svoju djecu usporedivati prema sposobnostima s drugom djecom u
razredu, Sto bi objasnilo zaSto je na ovoj Cestici za oba nastavna predmeta postotak
neodgovaranja bio nesto viSi nego na ostalim Cesticama koje nisu od roditelja zahtijevale
usporedivanje njihovog djeteta s drugom djecom.

U skupini Cestica koje se odnose na uceni¢ka motivacijska uvjerenja postotak
nedostajucih vrijednosti je bio vrlo nizak te se kretao izmedu 0.2 1 0.9 %, osim u slucaju Cestice
»Kada treba$ nauciti neSto novo iz matematike, kako ti to ide?* na kojoj je postotak
neodgovaranja bio 3.1 %. Poznato je da kod velikog broja ucenika matematicke aktivnosti 1
zadaci izazivaju tzv. matematicku anksioznost, odnosno, negativne afektivne reakcije
(Ashcraft, 2002; Maloney i Beilock, 2012). Stoga je moguce da je ovo pitanje kod dijela u¢enika
izazvalo negativnu emocionalnu reakciju, $to bi objasnilo zasto je na ovoj Cestici znacajno visa
stopa neodgovaranja u usporedbi s ostalim ¢esticama u skupini.

U skupini cCestica koje se odnose na konstrukte roditeljskih ponaSanja, postotak
nedostajucih vrijednosti se kretao izmedu 0.8 % 1 3.2 %, dok se u skupini Cestica koje se odnose
na uceniCka ponasanja taj postotak kretao izmedu 0.8 1 1.8 %. Medu sociodemografskim

varijablama i varijablama vezanim uz uc¢eni¢ko postignuée, stopa nedostajucih vrijednosti je
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bila vrlo niska (izmedu 0 i 0.8 %), izuzev ve¢ spomenute varijable obrazovanja roditelja sa
stopom neodgovaranja od 5.5 %.

S obzirom da je stopa neodgovaranja u ovom istrazivanju bila niska, odluc¢eno je da ¢e
se u okviru SEM analiza, koje predstavljaju primarnu metodu obrade podataka u ovom
istrazivanju, nedostajuce vrijednosti tretirati primjenom metode najvece vjerojatnosti (engl. full
information maximum likelihood - FIML)®. FIML predstavlja naprednu metodu tretmana
nedostajucih vrijednosti, koja se po u¢inkovitosti moze usporediti s viSestrukim imputacijama
1 koja ima brojne prednosti u odnosu na tradicionalne metode tretmana nedostajucih vrijednosti,
kao Sto je iskljuCivanje iz analize onih sudionika za koje nedostaje bilo koji od podataka koji
su ukljuceni u analizu (engl. listwise deletion) te zadrzavanje ispitanika koji imaju podatak bar
na nekoj od varijabli ili parovima varijabli ukljuéenih u analizu (engl. pairwise deletion)
(Allison, 2003). FIML zamjenjuje podatke koji nedostaju koriste¢i opazene podatke koji su
dostupni za svakog sudionika (Little, Jorgensen, Lang i Moore, 2014). U ostalim, preliminarnim
analizama (korelacijskim analizama i t-testovima prikazanim u ovom potpoglavlju), koriStena
je listwise ili pairwise metoda tretmana nedostajucih vrijednosti.

Dodatno smo u ovom dijelu provjerili razlikuju 1li se uc€enici €iji su roditelji pristali
sudjelovati u istrazivanju od ucenika ¢iji roditelji nisu sudjelovali u istrazivanju. Provjerili smo
razlikuju li se ove dvije skupine uéenika u obrazovnim ishodima u matematici i tehnickoj kulturi
— postignu¢u, motivacijskim uvjerenjima u ovim predmetima i1 bavljenju slobodnim
aktivnostima u matematickom i tehnickom podrucju. Naime, rezultati ove analize mogu ukazati
na potencijalnu pristranost uzorka s obzirom da smo u istraZivanje ukljucili samo one ucenike
za koje smo imali i podatke njihovih roditelja. Prije provedbe analize, formirane su kompozitne
varijable motivacijskih uvjerenja, slobodnih aktivnosti i Skolskog postignuéa kao prosjeci
pripadajuc¢ih Cestica. Kako bismo ostvarili ve¢u varijancu mjere uceni¢kog postignuca u
matematici 1 tehnickoj kulturi, za potrebe ove specificne analize, koristili smo prosjecnu
vrijednost kontrolne i kriterijske zakljuéne ocjene iz predmeta.

S obzirom da je u svrhu ove analize provedeno ukupno deset nezavisnih t-testova (pet
mjera X dva nastavna predmeta), s ciljem kontrole vjerojatnosti pogreske tipa I,
Bonferronijevom korekcijom je razina znacajnosti postavljena na .005 (a = .05/10). Detaljan

prikaz rezultata provedenih t-testova dostupan je u Prilogu 2. Kao $to je vidljivo, uéenici ¢iji su

19 U literaturi se pri referiranju na ovu metodu koriste pojmovi "“full information maximum likelihood (FIML)",
"maximum likelihood (ML)", "direct maximum likelihood" i "raw maximum likelihood" (vidi Allison, 2003). U R-
ovom paketu lavaan, za ovu metodu tretmana nedostaju¢ih vrijednosti potrebno je kao vrijednost argumenta
'missing’ unijeti 'direct', 'ml' ili 'fiml'. Pritom je uvjet za koristenje FIML-a da je kao metoda procjena parametara

u modelu odabrana metoda najvece vjerojatnosti (Rosseel, 2012b).
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roditelji sudjelovali u istrazivanju imali su nesto vise $kolsko postignuce iz matematike (t =
3.63; p <.001) te su izvijestili o nesto visoj samoefikasnosti u matematici (t = 2.94; p = .003)
od ucenika ¢iji roditelji nisu sudjelovali u istrazivanju. No, ako u obzir uzmemo Cohenovu
veli¢inu ucéinka (1988), vidljivo je da je rije¢ o malim razlikama: d iznosi 0.34 za razliku u

postignucu te 0.27 za razliku u samoefikasnosti.
4. 1. 2. Deskriptivni podaci i povezanost varijabli koriStenih u istrazivanju

Osnovni deskriptivni podaci (broj Cestica, opazeni 1 teorijski raspon rezultata,
aritmeti¢ka sredina, standardna devijacija i parametri normalnosti distribucije) za roditeljske

varijable koristene u ovom istrazivanju prikazani su u Tablici 2. U Tablici 3 prikazani su isti

deskriptivni podaci za koriStene ucenicke varijable.
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Tablica 2. Deskriptivni parametri roditeljskih varijabli koriStenih u istrazivanju (N = 1064)

Broi Raspon
Varijabla « ) (Teorijski M SD Asimetri¢nost  Spljostenost
cestica
raspon)
Matematika
Percepcija djetetovih
predmetu
Percepcija korisnosti 1-7 (1-7) 606  1.20 -1.37 1.37
predmeta za dijete
Percepcija djetetovog 1 1-7 (1-7) 4.59 1.71 -0.24 -0.86
interesa za predmet
Percepcija djetetovog 1 1-7 (1-7) 4.98 1.66 -0.49 -0.72
truda u predmetu
~Modeliranje 2 1-6 (1-6) 3.52 1.29 -0.16 -0.65
aktivnosti u podrucju
Ukljucenost u
iz predmeta
Poticanje djetetovih 3 1-5 (1-5) 3.22 0.83 -0.17 -0.08
interesa u podrucju
Tehnicka kultura
Percepcija djetetovih
sposobnosti u 4 175-7(1-7) 546  1.05 -0.52 -0.25
predmetu
Percepcija korisnosti 1-7 (1-7) 4.93 151 -0.51 -0.33
predmeta za dijete
Percepcija djetetovog 1 1-7 (1-7) 5.06 1.49 - 0.63 - 0.97
interesa za predmet ' '
Percepcija djetetovog 1 1-7 (1-7) 5.16 155 013 - 0.65
truda u predmetu ' ' ' '
_Modeliranje 3 1-6(1-6) 308 119 0.53 -0.38
aktivnosti u podrucju ' ' ' '
Ukljucenost u
djetetove aktivnosti 3 1-5 (1-5) 2.42 1.05 0.01 -0.35
iz predmeta
Poticanje djetetovih 4 1-5 (1-5) 298 0.87 - 063 - 0.27
interesa u podrucju ' ' ' '
Pribavljanje STEM 7 0-7 (0-7) 2.69 1.86 0.31 -0.79
materijala
Obrazovanje 1 1-6 (1-6) 3.29 1.50 0.39 -1.38
roditelja

73



Tablica 3. Deskriptivni parametri ué¢enickih varijabli koriStenih u istrazivanju (N = 1064)

Broi Raspon
Varijabla Cesti ga (Teorijski M SD Asimetri¢nost  Spljostenost
raspon)
Matematika
Samoefikasnost u 4 1-7(1-7) 4.67 1.39 -0.29 -0.53
predmetu
Interes za predmet 4 1-7(1-7) 4.17 1.47 -0.14 -0.50
Vaznost predmeta 4 1-7(1-7) 5.41 1.10 -0.80 0.53
Slobodne aktivnosti 3 1-5 (1-5) 2 54 0.97 0.34 -0.38
u podrucju ' ' . .
Postignuée— 1 2-5 (1-5) 371 1.06 -0.25 -1.18
kontrolna mjera ' ' ' '
Postignuce — 1 1-5 (1-5) 3.61 1.13 -0.24 -1.14
kriterijska mjera ' ' ' '
Tehni¢ka kultura
Samoefikasnost u 5 1-7 (1-7) 5.50 1.22 -0.74 0.02
predmetu
Interes za predmet 4 1-7 (1-7) 4.28 1.77 -0.21 -0.93
Vaznost predmeta 4 1-7(1-7) 4.30 1.43 -0.22 -0.27
Slobodne aktivnosti 4 1-5 (1-5) 250 0.96 0.48 -0.33
u podrucju ' ' . .
Postignuce — 1 2-5 (1-5) 4.59 0.62 -1.30 0.80
kontrolna mjera ' ' ' '
Postignuce — 1 2-5 (1-5) 4.65 0.59 -1.57 1.97

kriterijska mjera

Pearsonove korelacije izmedu svih ucenickih 1 roditeljskih varijjabli koriStenih u
istrazivanju prikazane su u Tablici 4. Pregled ovih korelacija moze pruZiti inicijalnu podrsku
odnosima koji su pretpostavljeni konceptualnim modelom roditeljskih odrednica u¢enickih
obrazovnih ishoda u matematici i tehni¢koj kulturi koji ¢e biti provjeren u sklopu prvog
istrazivackog problema. U pogledu hipoteza vezanih uz distalne roditeljske karakteristike,
pokazalo se da je obrazovanje roditelja pozitivno povezano s roditeljskim uvjerenjima
specificnim za dijete, no samo u matematici (r = .11 do .32; p < .001), ali ne i u tehnickoj
kulturi. Vise obrazovanje roditelja povezano je s ve¢im roditeljskim pribavljanjem materijala u
STEM podrucju (r = 16; p <.001) te s ¢es¢im roditeljskim poticanjem tehnickih (r = 17; p <

.001), ali ne i matematickih aktivnosti djeteta. Obrazovanje roditelja je pozitivno povezano s
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ucenickim postignu¢em i iz matematike (r = 38; p <.001) i iz tehnicke kulture (r = 30; p <.001)
te s ucenickom samoefikasnosti u matematici (r = .27; p < .001), ali ne i s ucenickom
samoefikasnosti u tehnickoj kulturi.

U pogledu pretpostavljenih odnosa koji ukljucuju roditeljska uvjerenja specificna za
dijete u matematici i tehnickoj kulturi, pokazalo se da su sve varijable roditeljskih uvjerenja u
matematici umjereno do snazno pozitivno povezane s uceni¢kim prethodnim postignuéem iz
matematike (r = .30 do .77; p < .001). Roditeljska uvjerenja u tehnickoj kulturi su takoder
pozitivnho povezana s ucenickim prethodnim postignu¢éem u ovom predmetu, iako su ove
korelacije nesto nize u odnosu na korelacije u podru¢ju matematike (r = .09 do .43; p < .01).
Sli¢an obrazac odnosa utvrden je i za korelacije izmedu roditeljskih uvjerenja i kasnijeg
ucenickog postignuca iz matematike i tehnic¢ke kulture. Ove korelacije su umjerene do snazne
u podru¢ju matematike (r = .31 do .76; p < .001) te niske do umjerene u podrucju tehnic¢ke
kulture (r = .10 do .38; p <.001). Nize korelacije roditeljskih uvjerenja i u¢enickog postignuca
iz tehnicke kulture mogu se vjerojatno pripisati izrazito malom varijabilitetu u¢enic¢kih ocjena
iz tehnicke kulture.

Nadalje, korelacijska matrica pruza inicijalne dokaze o povezanosti izmedu roditeljskih
uvjerenja specifiCnih za dijete 1 ucenic¢kih motivacijskih uvjerenja u predmetu. U podrucju
matematike, zabiljeZene su niske do snazne pozitivne korelacije izmedu ove dvije skupine
varijabli (r = .25 do .75; p < .001), dok su u podru¢ju tehnicke kulture zabiljezene niske do
umjerene pozitivne korelacije izmedu ove dvije skupine varijabli (r =.13 do .47; p <.001). U
ovoj skupini korelacija, i u matematici, 1 u tehni¢koj kulturi najsnaznija korelacija je utvrdena
izmedu roditeljske percepcije djetetove sposobnosti u predmetu i djetetove samoefikasnosti u
istom predmetu (matematika: r =.75; p <.001; tehni¢ka kultura: r = .47; p <.001).
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Tablica 4. Interkorelacije (Personov r) opazenih varijabli koriStenih u istrazivanju (korelacije varijabli vezanih uz matematiku su ispod dijagonale, a varijabli

vezanih uz tehni¢ku kulturu iznad dijagonale) (N = 1064)

Varijable 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17.
1. Rod u¢enika 1 -01  -04 .10™ -19" -07" .05 00  -09" -17" -15™ 07" -7 -7 -137 207 18T
2. Razred -.01 1 .00 01 -06 -09 -06° -04 -06 -077 -02 .04 -08" -08 -09" -05 .00
3.Obr.roditelj ~ -04 .00 1 .06 02 -05 -06° 07" -06° .17 .16™ -03 -18™ -157" .09” 26" .30
4.Perc.sposob. 03  -03 32" 1 277 0™ 38" .10 -13™ 127 437 A7 247 18 16T 43 38
5. Perc. Koristi -01 -02 1™ 38 1 44T 267 A7TTT 13t 287 227 197 28" 31 .19™  .09™ 10"
6. Perc.interesa  07°  -06 .23 81" 40 1 52”12 02 .24 197 367 .36 29" 217 217 AT
7. Perc. truda A7 -02 457 44 287 56 1 05 127 115%™ 10 .16 4™ 13" 13 167 16T
8. Modeliranje  -04 02  .09™ .12 14™ 13" 107 1 297 497 31™ 06 .17 13 127 01 .03
9. Ukljucenost -03  -03 -04 -367 -097 -28™ 01 .25 1 287 247 077 127 157 087 -187 -157
10. Poticanje -04  -01 .04 a1 217 a8™ 217 527 31 1 46 107 137 15T 347 09" 12
11. Pribavljanje  -15™* -02  .16™ 18" 17" 20" 07" .34™ 157 40" 1 03 08 117 21™ 08 11
12.samoefikas. .02  -04 277 75" 33" 65 39" .10™ -31™ .13™ 16™ 1 53" 417 207 307 .29
13. Interes -01  -.08" 15" 43" 26" AT 257 07" -A7TTY ATt ATt e85t 1 77Tt 327 -02 0 -02
14. Vaznost .06~ -18™ .10™ 30" .31 3T 24 o7 -077 127 11T 467 57T 1 28" -01 .00
15. SI. aktivn. -02  -13™  10™  26™ .18™  28™  18™  11™ .09 197 17" 39" 550%™ 37 1 10" a1
16. Ocjena | 43" -08™ 39”77 30" 63" 42 09" -30™ .07 127 727t 339%™ 30" 20 1 71
17. Ocjena Il A5 .02 38" 76 317 617" .44™ 08" -28™" 08" 127 737 38" 317 21 84 1

Napomena. Obr. roditelj = Obrazovanje roditelja; Varijable 4. — 7. se odnose na roditeljska uvjerenja; Varijable 8. — 11. se odnose na roditeljska ponasanja; Varijable 12 — 14 se
odnose na ucenicka motivacijska uvjerenja; Sl. aktivn. = Ucenicke slobodne aktivnosti vezane uz podruéje; Ocjena I = Kontrolna ocjena; Ocjena II = Kriterijska ocjena. Rod

ucenika je kodiran na nacin: djecaci = 1; djevojcice = 2.
***p < .001; **p <.01; *p <.05.
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U pogledu povezanosti roditeljskih uvjerenja i ponasanja, potvrdene su o¢ekivane veze
izmedu roditeljskih uvjerenja i roditeljskog poticanja interesa u matematici i tehnickoj kulturi
te roditeljskog pribavljanja STEM materijala za dijete. Pozitivnija roditeljska uvjerenja
specificna za dijete u matematici/tehni¢koj kulturi povezana su s ¢eS¢im roditeljskim
poticanjem djetetovih interesa vezanih uz matematiku (r = .11 do .21; p < .001) i tehnic¢ku
kulturu (r = .12 do .28; p < .001) te s vec¢im pribavljanjem STEM materijala za dijete
(matematika: r = .07 do .20; p < .01; tehnic¢ka kultura: r = .10 do .22; p < .01). Pozitivnija
roditeljska uvjerenja su, u skladu s ocekivanjima, povezana s rjedom roditeljskom ukljucenosti
s djetetom u aktivnosti vezane uz matematiku (r = -.09 do -.36; p <.01). Medutim, u podrucju
tehnicke kulture samo je roditeljska percepcija djetetove sposobnosti u ovom predmetu
negativno povezana s roditeljskom ukljuc¢enosti u aktivnosti vezane uz tehni¢ku kulturu (r = -
13; p < .001), dok je pozitivna korelacija pronadena izmedu roditeljske ukljucenosti i
roditeljske percepcije koristi tehni¢ke kulture za dijete (r = .13; p < .001) te roditeljske
percepcije djetetovog truda u tehnickoj kulturi (r =.12; p <.001).

Nadalje su pregledane korelacije koje se odnose na roditeljska ponaSanja kao prediktore
ucenickih obrazovnih ishoda. U skladu s ocekivanjima, uceni¢ka motivacijska uvjerenja 1
frekvencija bavljenja slobodnim aktivnostima u matematickom i tehnickom podrucju pozitivno
su povezani s roditeljskim poticanjem interesa u ovim podru¢jima (matematika: r =.13 do .19;
p <.001; tehnicka kultura: r = .10 do .34; p < .001), roditeljskim modeliranjem aktivnosti u
ovim podru¢jima (matematika: r =.07 do .11; p <.05; tehnic¢ka kultura: r =.11 do .13; p <.001)
te s roditeljskim pribavljanjem STEM materijala (matematika: r =.11 do .17; p <.001; tehni¢ka
kultura: r =.08 do .21; p <.001). Takoder, kako je o¢ekivano, roditeljska ukljucenost u djecje
aktivnosti vezane uz matematiku je negativno povezana s u¢enickim motivacijskim uvjerenjima
u matematici (r = -.07 do -.31; p < .05) i frekvencijom bavljenja slobodnim aktivnostima
vezanim uz matematiku (r = - .09; p < .01). Medutim, u podru¢ju tehni¢ke kulture, ovo je
roditeljsko ponasanje slabo negativno povezano samo s u¢enickom samoefikasnosti u tehnickoj
kulturi (r =-.07; p <.05), no pozitivno je povezano s u¢eni¢kim interesom za tehni¢ku kulturu
(r =.12; p <.001) i vaznosti koju uéenik veze uz tehnicku kulturu (r = .15; p <.001), kao i s
ucenickom frekvencijom bavljenja slobodnim aktivnostima vezanim uz tehni¢ko podrucje (r =
.08; p<.01).

Zatim su pregledane 1 korelacije izmedu pojedinih ucenickih varijabli budu¢i da su te
veze dio Sirth medijacijskih hipoteza o neizravnom utjecaju roditeljskih varijabli na ucenicke
obrazovne ishode. Uceni¢ko postignuée iz matematike na kraju Sestog, odnosno sedmog

razreda, pokazalo se pozitivno i umjereno do snazno povezano sa sve tri vrste ucenickih

77



motivacijskih uvjerenja iz matematike, pri ¢emu je najsnaznija povezanost utvrdena s
uceni¢kom samoefikasnosti u matematici (samoefikasnost: r =.73; p <.001; interes: r = .38; p
<.001; vaznost: r = .31; p <.001). S druge strane, u podruc¢ju tehnicke kulture, utvrdena je
samo povezanost izmedu ucenickog postignué¢a u ovom predmetu i samoefikasnosti (r =.29; p
<.001), no nije utvrdena korelacija izmedu ucenickog interesa za tehnicku kulturu i vaznosti
tehnicke kulture te postignuca u ovom predmetu. Motivacijska uvjerenja u matematici su se
takoder, prema ocekivanjima, pokazala pozitivno povezana s frekvencijom uceni¢kog bavljenja
matematickim aktivnostima, pri ¢emu je najveca korelacija utvrdena izmedu ucenickog interesa
za matematiku i bavljenja matematickim aktivnostima (samoefikasnost: r = .39; p < .001;
interes: r = .50; p < .001; vaznost: r = .37; p < .001). Isti obrazac povezanosti izmedu
motivacijskih uvjerenja i frekvencije bavljenja slobodnim aktivnostima utvrden je i u podrucju
tehnicke kulture (samoefikasnost: r = .20; p < .001; interes: r =.32; p <.001; vaznost: r = .28;
p <.001).

4. 1. 3. Provjera preduvjeta za koriStenje SEM analize

Prije provede SEM analiza, potrebno je provjeriti statisticke preduvjete nuzne za valjano
koriStenje ovog postupka. Kline (2015) navodi nekoliko takvih pretpostavki. Najprije je vazno
provjeriti odsustvo ekstremnih slu¢ajeva multikolinearnosti. Problem multikolinearnosti
ukazuje da razlicite varijable zapravo mjere isti aspekt predmeta mjerenja, iz ¢ega proizlazi da
su pojedine varijable redundantne. Kao najjednostavnija metoda detekcije multikolinearnosti
preporuca se izraun bivarijatnih korelacija izmedu svih indikatora u SEM modelu. Bivarijatne
korelacije koje prelaze vrijednost od .85 mogu ukazivati na potencijalni problem vezan uz
kolinearnost (Kline, 2005). Stoga su za potrebe ovog istrazivanja izraCunate zasebne korelacije
izmedu svih indikatora u modelima za matematiku te zasebne korelacije izmedu svih indikatora
u modelima za tehni¢ku kulturu®.

Korelacija visa od .85 pronadena je u slu¢aju dva indikatora na varijabli samoefikasnosti
u matematici. Radi se o Cesticama: ,Prema tvojem misljenju, koliko si dobar/dobra u
matematici?* te ,,Kada bi trebao/la uenike svoga razreda poredati u matematici, od najlosijeg
do najboljeg, gdje bi sebe stavio/stavila?*. Korelacija izmedu ove dvije Cestice iznosila je .86.

Stoga smo odlucili prosjek vrijednosti na ove dvije Cestice izraziti kao jednu varijablu. Tako je

20 Detaljniji rezultati ove analize ne navode se u radu, no dostupni su na upit.
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u konaénom SEM modelu iz matematike latentni konstrukt u¢eni¢ke samoefikasnosti umjesto
pet imao cetiri indikatora.

Nadalje, kako bismo utvrdili postoje li u podacima unvarijatne ekstremne vrijednosti,
rezultati na svakoj varijabli transformirani su u z-vrijednosti te je potom provjereno prelaze li
rezultati grani¢nu vrijednost od z > 3.29 ili z < -3.29 (Field, 2009). Takva odstupanja su utvrdena
na samo manjem broju ucenickih i roditeljskih varijabli te se radilo o relativno malom broju
takvih rezultata na svakoj od pojedinih varijabli. 1z skupine varijabli koje se odnose na
roditeljska uvjerenja, na varijabli "roditeljska percepcija korisnosti matematike za dijete™
utvrdeno je 12 rezultata iznad grani¢ne z-vrijednosti (maksimalno odstupanje iznosilo je -4.20)
te su utvrdena tek tri odstupajuca rezultata na varijabli "roditeljska percepcija djetetove
sposobnosti u tehnickoj kulturi" (maksimalno odstupanje iznosilo je -3.52). U skupinama
varijabli koje se odnose na roditeljska ponasanja, rezultati iznad apsolutne vrijednosti od z =
3.29 utvrdeni su samo na varijabli "roditeljsko pribavljanje materijala”. Na ovoj varijabli su
utvrdena tri takva rezultata (maksimalno odstupanje iznosilo je -3.87).

U skupini varijabli koje se odnose na u¢enicka motivacijska uvjerenja, u matematici su
utvrdena odstupanja samo na jednom indikatoru konstrukta "u€enicka vaznost matematike",
gdje je bilo tek deset takvih slu¢ajeva (maksimalno odstupanje iznosilo je -3.32). U tehnickoj
kulturi ekstremni rezultati utvrdeni su na tri indikatora koja se odnose na varijablu "u¢enicka
samoefikasnost u tehnic¢koj kulturi". Na dva indikatora je utvrdeno osam takvih rezultata, a na
jednom indikatoru 11 (maksimalno odstupanje iznosilo je -3.75). Na varijablama koje se odnose
na ucenicke slobodne aktivnosti, ni u matematici ni u tehnic¢koj kulturi nije bilo odstupajuc¢ih
rezultata. U ocjenama iz matematike nisu utvrdeni odstupajuci rezultati, dok su na kontrolnoj
ocijeni iz tehnic¢ke kulture utvrdena dvije takve vrijednosti (-4.20), a na kriterijskoj ocijeni iz
tehnicke kulture Cetiri takve vrijednosti. S obzirom da su te Cetiri vrijednosti bile bitno iznad z
grani¢nog praga (< - 4.50), odluceno je da ove vrijednosti budu uklonjene iz daljnje analize. Na
svim ostalim varijablama odstupajuci univarijatni rezultati su zadrzani u daljnjoj analizi.
Naime, kod velikih uzorka, kao $to je slu¢aj u ovom istrazivanju, uobi¢ajeno je pojavljivanje
manjeg broja odstupajucih rezultata (Tabachnick i Fidell, 2013). Pored toga, na vec¢ini varijabli
utvrdena odstupanja nisu bila bitno vecéa od apsolutne vrijednosti z = 3.29.

U svrhu detekcije multivarijatnih ekstremnih rezultata, izraCunate su Mahalanobis
distance pomocu regresijskog modela u kojem su sve varijable iz pojedinog SEM modela
koriStene kao prediktori, dok je kao kriterijska varijabla koriSten jedinstveni identifikacijski
broj ucenika (Tabachnick i Fidell, 2007). Pri ovoj se metodi kao grani¢na vrijednost

Mahalanobis distance uzima grani¢na vrijednost hi-kvadrat distribucije uz razinu znacajnosti
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od .001 te uz broj stupnjeva slobode koji odgovara broju prediktora u regresijskom modelu?*
(Tabachnick i Fidell, 2007). Ovom je metodom utvrdeno izmedu 14 i 20 odstupajuéih
multivarijatnih rezultata, ovisno o varijablama iz pojedinog SEM modela. Kako bi se
minimizirao broj sudionika koji su zbog multivarijatnih ekstremnih rezultata iskljuceni iz
daljnjih analiza, formirano je Sest novih baza podataka za Sest SEM modela koji su ispitani u
glavnoj analizi (dva predmeta x tri vrste ucenic¢kih motivacijskih uvjerenja). Iz svake od ovih
baza iskljueni su samo oni sudionici koji su imali multivarijatne ekstremne rezultate na
kombinaciji varijabli koje ¢ine pojedini SEM model.

Tako je naposljetku za ispitivanje modela u matematici s varijablom ucenicke
samoefikasnosti izbaceno 16 sudionika (konac¢ni N = 1048), za model s varijablom uéeni¢kog
interesa za matematiku 14 sudionika (kona¢ni N = 1050) te za model s varijablom ucenicke
vaznosti matematike 14 sudionika (konac¢ni N = 1050). U modelu s u¢enickom samoefikasnosti
u tehnickoj kulturi izbaceno je 20 sudionika (kona¢ni N = 1044), u modelu s ucenickim
interesom za tehni¢ku kulturu 16 sudionika (kona¢ni N = 1048) te u modelu s ucenickom
vaznosti tehnicke kulture 14 sudionika (kona¢ni N = 1050).

Zatim su pregledane univarijatne distribucije svih varijabli, uvidom u histograme
rezultata®®. Pokazalo se da su distribucije rezultata na svim varijablama roditeljskih uvjerenja
specifi¢nih za dijete i u matematici i tehni¢koj kulturi negativno asimetri¢ne, s koncentracijom
vecine roditeljskih rezultata u visSim vrijednostima. Medu varijablama koje se odnose na
roditeljska ponaSanja, rezultati na indikatorima roditeljskog modeliranja matematickih
aktivnosti su normalno distribuirani, dok su distribucije dva od ukupno tri indikatora
roditeljskog modeliranja tehnickih aktivnosti blago pozitivno asimetri¢ne, S koncentracijom
rezultata u nizim vrijednostima. Rezultati na vecini indikatora roditeljske ukljucenosti u
predmet su normalno distribuirani, izuzev dvije Cestice u podru¢ju tehnicke kulture koje se
odnose na roditeljsko pomaganje s domac¢om zada¢om i pomaganje u ucenju za testove i
ispitivanja, na kojima rezultati imaju pozitivno asimetri¢nu distribuciju, §to ukazuje da vecina
roditelja provodi ovaj oblik aktivnosti relativno rijetko. Rezultati na vecini indikatora koji se

odnose na roditeljsko poticanje interesa u podruc¢ju matematike i tehni¢ke kulture su normalno

2L U sluéaju varijabli koje ¢ine SEM modele iz matematike, broj stupnjeva slobode u regresijskom modelu iznosio
je 23. U slucaju varijabli koje ¢ine SEM modele iz tehnicke kulture broj stupnjeva slobode u regresijskom modelu
iznosio je 27 za model s varijablom uéenicke samoefikasnosti te 26 za model s varijablom ucenikog interesa te
za model s varijablom uceniCke vaznosti tehni¢ke kulture. U ove regresijske modele nisu unesene varijable
ucenickog spola i dobne kohorte.

22 Kod velikih uzoraka, kao $to je slu¢aj u ovom istrazivanju, formalni testovi pristajanja rezultata normalnoj
distribuciji ¢esto dovode do pogre$nog odbacivanja nul-hipoteze. Stoga je provjera oblika distribucije u
slu¢ajevima velikih uzoraka bolji nacin utvrdivanja normalnosti distribucije (Tabachnick i Fidell, 2013).
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distribuirani, izuzev jednog indikatora u podruc¢ju matematike i jednog indikatora u podrucju
tehnickih aktivnosti, na kojima su uoc¢ene blago negativno asimetricne distribucije. Rezultati na
varijabli roditeljskog pribavljanja materijala vezanih uz matematiku i tehnicku kulturu
pokazuju pozitivno asimetricnu distribuciju, s koncentracijom rezultata u nizim vrijednostima.

Nadalje su pregledani indikatori ucenickih motivacijskih uvjerenja. Na konstruktu
uceni¢ke samoefikasnosti u matematici, od Cetiri indikatora ovog konstrukta, na dva je uocena
blago negativno asimetri¢na distribucija, dok je na ostala dva indikatora distribucija rezultata
normalna. S druge strane, u tehni¢koj kulturi je na svim indikatorima u¢eni¢ke samoefikasnosti
zapazena negativno asimetricna distribucija, $to pokazuje da vecéina ucenika izvjeStava o
samoefikasnosti u tehnickoj kulturi koja je iznad srednje vrijednosti skale odgovora.

Na svim indikatorima ucenic¢kog interesa za predmet i u matematici i tehnickoj kulturi
zabiljezene su normalne distribucije. S druge strane, distribucije svih indikatora ucenicke
percepcije vaznosti matematike pomaknute su u desno, s koncentracijom rezultata u viSim
vrijednostima. U tehni¢koj kulturi su pak svi indikatori vaznosti predmeta distribuirani
normalno.

Na indikatorima ucenickih slobodnih aktivnosti vezanih uz matematiku i tehnicku
kulturu, veéina je distribucija rezultata blago pomaknuta prema nizim vrijednostima, $to
ukazuje na neSto rjede ucenicko bavljenje s ovim aktivnostima. Naposljetku, u pogledu
ucenickih ocjena, uocene su blago negativno asimetri¢ne distribucije ocjena iz matematike te
izrazito negativno asimetri¢ne distribucije ocjena iz tehnicke kulture.

Rezultati Mardia testa unutar '"MVN' funkcije?® istoimenog R-ovog paketa, pokazali su
znacajna odstupanje od multivarijatne normalne distribucije u slucaju skupa varijabli iz svih
Sest SEM modela. Prikaz rezultata ovog testa za sve modele nalazi se u Prilogu 3. Buduc¢i da je
utvrden izostanak multivarijatne te dijelom unvarijatne normalnosti podataka, odluceno je da
umjesto standardne 'maximum likelihood (ML)" metode procjene parametara unutar SEM
modela bude koristena 'MLR' metoda. MLR predstavlja robusnu varijantu ML metode koja
korigira pristranost standardnih pogresaka koja se moze javiti kao posljedica nezadovoljavanja
uvjeta o normalnoj distribuciji rezultata u SEM modelima (Brown, 2015).

Nadalje, kako bi SEM modeli mogli biti identificirani, nuzno je da broj slobodnih
parametara koje procjenjujemo bude manji od broja elemenata ulazne matrice varijanci i
kovarijanci (Brown, 2015). Primjenom formule a = p (p + 1) / 2 (pri ¢emu je 'a’ ukupan broj
ulaznih elemenata, a 'p' broj manifestnih indikatora), dobije se da je u sva tri modela iz

23 Kako bi se unutar 'MVN' paketa mogle dobiti vrijednosti Mardia testa, potrebno je koristiti podatkovnu bazu
bez nedostajucih vrijednosti (Korkmaz, Goksuluk, Zararsiz i Korkmaz, 2019).
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matematike broj ulaznih elemenata jednak 325 s obzirom da je sva tri modela ukupno 25
varijabli. U modelima iz matematike procjenjujemo ukupno 75 do 7724 parametara: u mjernom
modelu Sest kovarijanci izmedu varijabli roditeljskih ponaSanja, Sest varijanci faktora, 19
varijanci mjernih pogresaka i 13 faktorskih saturacija®®, a u strukturalnim modelima ukupno 31
do 33 strukturalna puta. Tako u modelima iz matematike imamo ukupno 250 do 248 stupnjeva
slobode, ¢ime su svi modeli preidentificirani.

Zbog vecéeg broja manifestnih indikatora, u modelima iz tehni¢ke kulture broj ulaznih
elemenata je nesto veci i iznosi 329 u sluc¢aju modela s varijablom u¢enicke samoefikasnosti te
328 u modelima s varijablom ucenickog interesa 1 vaznosti. Za vecinu vrsti parametara broj
procijenjenih parametara je isti kao u modelima iz matematike, izuzev $to u modelima iz
tehnicke kulture, zbog veéeg broja indikatora, procjenjujemo 23 varijance mjernih pogresaka i
17 faktorskih saturacija u modelu s varijablom uéeni¢ke samoefikasnosti te 22 varijance
mjernih pogreSaka i 16 faktorskih saturacija u modelima s varijablom ucenickog interesa i
vaznosti. U modelu sa samoefikasnosti iz tehnicke kulture procjenjujemo 36 strukturalnih
parametara, a u modelima s interesom i vaznosti tehnicke kulture po 32 strukturalna parametra.
Tako je u modelu s uéenickom samoefikasnosti u tehnickoj kulturi ukupno 88 procijenjenih
parametara i 241 stupanj slobode, dok je u modelima s u¢eni¢kim interesom i vaznosti tehnicke
kulture ukupno 82 procijenjena parametra i 246 stupnjeva slobode. Time su svi modeli iz
tehnicke kulture takoder preidentificirani?®.

Naposljetku, slijede¢i opéu preporuku o postojanju deset opservacija za svaki
procijenjeni parametar (Joreskog i Sorbom, 1989), mozemo zakljuciti da je u svih Sest SEM

modela uklju¢en dovoljan broj sudionika za opravdano provodenje SEM analize.

24 U sva tri modela iz matematike broj procijenjenih parametara u mjernom modelu je isti i iznosi 44. Broj
strukturalnih parametara se razlikuje s obzirom na definirane puteve izmedu ucenickih kontrolnih varijabli (rod i
razred ucenika te proslo postignuce u predmetu) i endogenih varijabli u modelu. Ovi su putevi definirani uvidom
u znacajne bivarijatne korelacije izmedu kontrolnih varijabli i ostalih uc¢enickih i roditeljskih varijabli. Zbog istog
razloga, razlikovanja u broju strukturalnih parametara postoje i u modelima u tehnickoj kulturi.

25 Sest saturacija smo fiksirali na jedan radi dodjeljivanja mjerene skale latentnim varijablama (vidi Brown, 2015).
Isto vrijedi i za modele u podrucju tehnicke kulture.

% S obzirom na post-hoc respecifikacije mjernih i strukturalnih modela koje su opisane u poglavljima 4.2.1. i
4.2.2., konacni brojevi procijenjenih parametara i stupnjeva slobode u manjoj se mjeri razlikuju od ovih inicijalnih
procjena, no svih Sest zavrsnih SEM modela su i nakon ovih respecifikacija preidentificirani.
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4. 2. Provjera modela roditeljskih odrednica u¢eni¢kih obrazovnih ishoda u matematici i

tehnickoj kulturi

4. 2. 1. Provjera mjernih dijelova modela roditeljskih odrednica u¢eni¢kih obrazovnih ishoda u

matematici i tehnickoj kulturi

U ovom su poglavlju prikazani rezultati CFA analiza za svih Sest mjernih modela u
podruc¢ju matematike i tehnic¢ke kulture (tri modela koja su testirana u dva predmeta — model s
ucenickom samoefikasnosti u predmetu, model s u¢eni¢kim interesom za predmet i model s
uceniC¢kom vaznosti predmeta). PoCetni mjerni model iz matematike s varijablom ucenicke
samoefikasnosti imao je ve¢im dijelom zadovoljavajuée indekse pristajanja: Yuan-Bentler
(137) = 750.59, p < .001; x% df = 5.48; R-CFI = .94; R-TLI = .93; R-RMSEA = .067, 90% CI
[.062, .072]; SRMR = .064. Medutim, kako bismo pokusali poboljSati pristajanje modela
podacima, pregledani su tzv. modifikacijski indeksi. Ovi indeksi pokazuju u kojoj bi se mjeri
pristajanje modela pobolj$alo u sluc¢aju oslobadanja pojedinih parametara (Brown, 2015).
Modifikacijski indeksi su ukazali na dva potencijalna poboljSanja u modelu. Prvi po veli¢ini
modifikacijski indeks sugerirao je uvodenje kovarijance izmedu mjernih pogreSaka dva
indikatora koja se odnose na roditeljska uvjerenja specifi¢na za dijete u matematici. Rijec je o
Cesticama: ,,Koliko Vase dijete pokazuje interesa za matematiku?* i ,,Koliko se Vase dijete
trudi oko matematike?. Vrijednost modifikacijskog indeksa za ovaj parametar pokazala je da
bi se uvodenjem slobodne procjene ovog parametra y> za ukupni model smanjio za 125.39
jedinica. Kovarijanca pogreSaka izmedu ova dva indikatora ukazuje da oni mjere nesto Sto je
jedinstveno za njih, a ne moze se objasniti njihovim latentnim faktorom (Kline, 2015). Iz ovog
smo razloga odlucili ove dvije ¢estice kombinirati u jedan kompozit. Stoga je u svim modelima
iz matematike u konacnici faktor roditeljskih uvjerenja umjesto Cetiri, imao tri manifestna
indikatora.

Nadalje, drugi i Cetvrti modifikacijski indeks ukazao je na problem s jednim od
indikatora roditeljske ukljucenosti u djetetove aktivnosti vezane uz matematiku — ,,Razgovaram
s djetetom o onome §to uci na satovima matematike.” Ovi su indeksi ukazivali na znacajno
smanjivanje hi-kvadrata u sluc¢aju uvodenja kriznih saturacija ovog indikatora s faktorima
roditeljskog modeliranja matematickih aktivnosti i roditeljskog poticanja djetetovih interesa u
podruc¢ju matematike. | sa sadrzajne strane ova Cestica odudara od ostala dva indikatora
roditeljske ukljucenosti koja se odnose na roditeljsko pomaganje u obavezama iz matematike —

pomaganje u pisanju zadaca i U uCenju za provjere znanja i za usmena ispitivanja. Stoga smo
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odlucili ovu Cesticu iskljuciti iz mjernih modela u matematici, ¢cime su svi modeli iz matematike
umjesto tri imali dva indikatora faktora roditeljske ukljuc¢enosti.

Nakon uvodenja dvije opisane modifikacije, mjerni model s varijablom ucenicke
samoefikasnosti u matematici imao je prihvatljive do dobre indekse pristajanja podacima
(Tablica 5).

Model s ucenickim interesom za matematiku takoder je na vecini indeksa pristajanja
imao zadovoljavajué¢e do dobro pristajanje podacima (Tablica 5). Inicijalni model s vaznosti
matematike imao je prihvatljive, ali ipak nesto losije indekse pristajanja: Yuan-Bentler »? (104)
=672.75, p < .001; 4/ df = 6.47; R-CFI = .91; R-TLI = .88; R-RMSEA = . 073, 90% CI [.068,
.079]; SRMR = .050. Prvi po veli¢ini modifikacijski indeks sugerirao je oslobadanje
kovarijance mjernih pogresaka dva indikatora konstrukta vaznosti matematike koji se odnose
na percipiranu korisnost predmeta $to bi smanjilo hi-kvadrat vrijednost za 162.81 jedinice.
Uvodenje kovarijance izmedu pogreSaka u modelu iziskuje osim statisticke 1 teorijsku,
odnosno, istrazivacku elaboraciju (Brown, 2015). Cinjenica da se ove dvije &estice jedine u
konstruktu vaznosti odnose na percepciju korisnosti predmeta predstavlja i teorijsko opravdanje
za oslobadanje kovarijance njihovih pogreSaka. Nakon uvodenja ove modifikacije, model je

pokazao prihvatljivo do dobro pristajanje podacima (Tablica 5).

Tablica 5. Indeksi pristajanje mjernih modela u podru¢ju matematike i tehni¢ke kulture

Model YBy? df A df CRF'I R-TLI Fié%('}/ﬂsc'zl)A SRMR
Matematika
Samoefikasnost 410.95 104 3.95 97 .96 .054 (.049-.060) .046
Interes 472.76 104 455 .96 94 .059 (.054 - .065) .046
Vaznost 524.65 103 5.09 94 92 .063 (.058 -.069) .047

Tehnicka kultura
Samoefikasnost  770.53 193  3.99 .94 .93 .054 (.050-.058) .049
Interes 67795 173 3.92 94 .93 .054 (.049 - .058) .049
Vaznost 771.16 172 4.48 .93 91 .058 (.054 -.062) .051

U tablici u Prilogu 4 prikazana su faktorska zasi¢enja za sve indikatore koriStene u
modelima i1z matematike 1 tehnicke kulture. Prosjek prikazanih faktorskih zasi¢enja za
indikatore u podru¢ju matematike iznosi .77. Sva faktorska zasi¢enja u konacnim mjernim

modelima iz matematike bila su znacajna i na vecini faktora visa od .60. [zuzetak je jedan od
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indikatora roditeljskih uvjerenja koji se odnosi na roditeljsku percepciju korisnosti predmeta za
dijete Cije je zasicenje bilo nesto nize te je iznosilo izmedu .41 i .45, ovisno o modelu.

Nadalje su provjereni modeli u podrucju tehnicke kulture. Inicijalni model s u¢enickom
samoefikasnosti iz tehnicke kulture imao je sljede¢e indekse pristajanja: Yuan-Bentler y? (215)
=1090.13, p <.001; 4% df = 5.07; R-CFI = .91; R-TLI = .90; R-RMSEA = . 063, 90% CI [.060,
.067]; SRMR = .060. Kako bismo poboljsali pristajanje modela, pregledani su modifikacijski
indeksi. Prvi po veli¢ini indeks ukazivao je na oslobadanje mjerne pogreske izmedu indikatora
roditeljskog modeliranja: ,,Koliko ¢esto Vi sami kod kuce ili u slobodno vrijeme slazete Lego
kocke ili puzzle?* i indikatora roditeljskog poticanja djetetovih interesa: ,,Koliko Cesto poticete
dijete da slaze Lego kocke ili puzzle?“. Uvodenje kovarijanci izmedu mjernih pogreSaka
indikatora razli¢itih faktora koji imaju isti Siri kontekst ili sadrzaj smatra se opravdanim u
slozenim SEM modelima (Little, 2013). Nadalje, kao i u slu¢aju modela iz matematike, i u
modelu iz tehnic¢ke kulture je indikator roditeljske ukljucenosti koji se odnosi na Cestinu
roditeljskog razgovaranja s djetetom o sadrzajima koje uci iz predmeta pokazivao znacajne
krizne saturacije s drugim roditeljskim konstruktima. Stoga je ovaj indikator iskljucen i iz svih
modela iz tehnicke kulture. Nakon ove dvije modifikacije model s varijablom ucenicke
samoefikasnosti iz tehnic¢ke kulture imao je bolje pristajanje podacima po svim indeksima
pristajanja (Tablica 5).

Model s u¢enickim interesom za tehnicku kulturu imao je prihvatljive do dobre indekse
pristajanja (Tablica 5). Inicijalni model s vaznosti tehnic¢ke kulture imao je relativno lose
indekse pristajanja: Yuan-Bentler y? (194) = 1227.85, p < .001; 4/ df = 6.33; R-CFI = .88; R-
TLI = .86; R-RMSEA = . 072, 90% CI [.068, .076]; SRMR = .064. Modifikacijski indeksi
pokazali su znacajno poboljSanje pristajanja modela u slu¢aju oslobadanja kovarijance mjernih
pogresaka dva indikatora koji se odnose na percepciju vaznosti tehnicke kulture u uzem smislu
te kovarijance dva indikatora koji se odnose na percepciju korisnosti tehnicke kulture unutar
Sireg latentnog faktora vaznosti. Uzimajuéi u obzir teorijsku i1 sadrzajnu opravdanost ovih
kovarijanci, obje su uvedene u model. Nakon ovih modifikacija, model je imao prihvatljivo
pristajanje podacima (Tablica 5).

Sva faktorska zasi¢enja u mjernim modelima iz tehnicke kulture su znacajna i ve¢ina ih
je visa od .50, dok prosjecno faktorsko zasi¢enje iznosi .74 (Prilog 4). Pregledom korelacija
izmedu latentnih konstrukata u mjernim modelima iz oba predmeta, utvrdeno je da nijedna nije

prelazila vrijednost od .85 (Prilog 5).
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4. 2. 2. Procjena izravnih puteva u strukturalnim modelima roditeljskih odrednica uéenickih

obrazovnih ishoda u matematici

Nakon $to smo utvrdili da svi mjerni modeli imaju adekvatno pristajanje podacima,
izraCunati su pretpostavljeni izravni putevi u strukturalnom dijelu SEM modela. Svi putevi su
specificirani na osnovi istrazivackih hipoteza prikazanih u poglavlju 2.1 (hipoteze 1a, 2a, 2b,
2¢, 3a). Veze izmedu kontrolnih varijabli (u¢eni¢kog roda, razreda, proslog postignuca te
obrazovanja roditelja) i svih ostalih endogenih varijabli u modelu postavljene su na temelju
pregleda znacajnosti bivarijatnih korelacija izmedu pojedinih parova varijabli. Budu¢i da se
pokazalo da roditeljsko modeliranje matematickih aktivnosti nije bilo znacajan prediktor
nijednog uceni¢kog obrazovnog ishoda ni u jednom od tri modela s u¢enickim motivacijskim
uvjerenjima u matematici, a modelom nije predvideno da ovo ponasanje ima medijacijsku ulogu
pri djelovanju drugih roditeljskih utjecaja (obrazovanja roditela i roditeljskih uvjerenja), ova je
varijabla iskljucena iz analiza modela u matematici. Svi indikatori pristajanja strukturalnih
modela u matematici se stoga odnose na modele bez ove latentne varijable.

Osim regresijskih puteva, u svakom su modelu takoder specificirane tri kovarijance
izmedu rezidualnih varijanci preostala tri roditeljska ponaSanja u matematici. Nakon inspekcije
inicijalnog strukturalnog modela, metodom rezanja modela, koja je opisana u potpoglavlju 3.
4. 3., statisticki neznacajni strukturalni putevi su fiksirani na nulu u svrhu postavljanja Sto
jednostavnijih modela.

Pocetni strukturalni model s varijablom uc¢eni¢ke samoefikasnosti u matematici imao je
vrlo dobre indekse pristajanja: Yuan-Bentler y? (155) = 455.73, p < .001; %/ df = 2.94; R-CFI
=.97; R-TLI =.96; R-RMSEA =. 044, 90% CI [.040, .049]; SRMR =.039. U ovom je modelu
bilo ukupno deset neznacajnih regresijskih puteva koji su fiksirani na nulu, nakon ¢ega je model
i dalje imao dobro pristajanje podacima koje nije bilo statisticki znac¢ajno losije od pristajanja
punog modela: AYB »? (10) = 12.52, p = .252. U jednostavnijem modelu jos je jedan regresijski
put bio statisticki neznacajan te je fiksiran na nulu nakon ¢ega su dva modela usporedena.
Uklanjanje ovog puta nije pogorsalo model: AYB y? (1) = 3.63, p = .057. U konaénom su
modelu svi zadrzani putevi bili statisticki znacajni te je model imao dobre indekse pristajanja
(Tablica 6).

Pocetni strukturalni model s varijablom ucenickog interesa za matematiku imao je
takoder vrlo dobre indekse pristajanja: Yuan-Bentler y? (154) = 491.71, p < .001; % df = 3.19;
R-CFI = .97; R-TLI = .95; R-RMSEA = .047, 90% CI [.042, .052]; SRMR = .042. I u slucaju

ovog modela, fiksiranje na nulu 12 neznacajnih puteva nije dovelo do losijeg pristajanja modela
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podacima: AYB »? (12) = 10.15, p = .603. U jednostavnijem modelu je jo§ jedan put bio
statisticki neznacCajan. Fiksiranje ovog puta na nulu nije dovelo do znacajnog pogorSanja
modela: AYB »? (1) = 3.62, p = .057. Inspekcijom modela nakon drugog ,,rezanja“ je utvrdeno
da je jos jedan put neznacajan te je i on fiksiran na nulu ¢ime se pristajanje modela ponovno
nije pogorsalo: AYB y? (1) = 2.23, p =.135. Ovaj zavrini model, u kojem su svi zadrzani putevi
bili statisti¢ki znacajni, imao je dobro pristajanje podacima (Tablica 6).

Naposljetku, strukturalni model s varijablom ucenicke vaznosti matematike imao je
prihvatljive do dobre indikatore pristajanja: Yuan-Bentler y? (152) = 581.42, p < .001; %/ df =
3.83; R-CFI =.95; R-TLI =.93; R-RMSEA =.053, 90% CI [.049, .058]; SRMR =.045. Nakon
Sto je 14 neznacajnih puteva fiksirano na nulu pristajanje modela nije bilo loSije u odnosu na
inicijalni model: AYB y? (14) = 15.30, p = .358. U jednostavnijem je modelu jo$ jedan put bio
statisticki neznacajan. Fiksiranje ovog puteva na nulu nije dovelo do znacajnog pogorSanja
modela: AYB »? (1) = 3.60, p = .058. Konaéan model imao je dobre indekse pristajanja (Tablica
6).

Tablica 6. Indeksi pristajanja strukturalnih modela roditeljskih odrednica uéenickih obrazovnih
ishoda u podrucju matematike nakon §to su neznacajni putevi fiksirani na nulu

Model vBZ2 df Ad S R R(é%(',\/ﬂscﬁf SRMR
Samoefikasnost 471.26 166 2.84 97 .97 .043 (.039-.048) .040

Interes 506.81 168 3.02 97 .96 .045 (.041 - .050) .043

Vaznost 619.11 167 3.71 .95 93 .052 (.048 - .057)  .046

U Prilogu 6 prikazane su standardizirane vrijednosti za sve izra¢unate direktne ucinke u
sva tri strukturalna modela iz matematike. Slike 7, 8 i 9 prikazuju dobivene regresijske
koeficijente za izravne puteve koji su specificirani prvom, drugom i tre¢om skupinom
istrazivackih hipoteza?’. Putevi koji su pretpostavljeni istraziva¢kom hipotezom, ali su bili
statistiCki neznacajni u sva tri modela s ucenickim motivacijskim uvjerenjima, iscrtani su
isprekidanom linijom. Radi jednostavnosti, na slikama nije prikazan mjerni dio modela, kao ni
korelacije izmedu varijabli roditeljskih ponaSanja. Na isti su nacin prikazani i modeli iz tehnicke

kulture u sljede¢em potpoglavlju.

27 Prikazani koeficijenti su izra¢unati na temelju punog strukturalnog modela (uz kontrolu svih ostalih puteva koji
su postavljeni u konaénom modelu). No, zbog jednostavnosti prikaza rezultata, na slikama su samo oni dijelovi
modela koji prikazuju izravne puteve koji su dio tri skupine istrazivac¢kih hipoteza.
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Kao sto je vidljivo iz Slike 7, u kontekstu prve skupine istrazivackih hipoteza, pokazalo
se da je viSe obrazovanje roditelja jedino u manjoj mjeri povezano s vec¢im roditeljskim
pribavljanjem materijala za dijete u STEM podru¢ju (f = .11; p < .001). Nakon kontrole
ucenickog prethodnog postignuca iz matematike, obrazovanje roditelja nije bilo povezano s
roditeljskim uvjerenjima specificnim za dijete u matematici, kao ni s razinom poticanja

djetetovih interesa za matematicke aktivnosti.

Roditeljsko
poticanje interesa
a mat. aktivnosti

Obrazovanje
roditelja

Ucenicka
samoefikasnost

Postignuce iz
matematike

Roditeljsko u matematici
pribavljanje 1
STEM materijala
Roditeljska 67
uvjerenja
specifi¢na za )
dijete matematici 207" 3477 39"

Slika 7. 1zravni standardizirani regresijski u¢inci koji su dio istrazivackih hipoteza prve skupine.
Prva vrijednost koeficijenta se odnosi na model s u¢enickom samoefikasnosti, druga na model
s uéeni¢kim interesom, a treca vrijednost na model s uéeni¢kom vaznosti matematike.
Isprekidanom linijom su prikazani putevi koji su bili neznacajni u sva tri modela (modelu sa
samoefikasnosti, interesom i vaznosti).

***p < .001.

Kao $to je vidljivo iz Slike 8, u skladu s o¢ekivanjima, vise proslo ucenicko postignuce
iz matematike predvidalo je pozitivnija roditeljska uvjerenja specifi¢na za dijete u matematici
te se radi o velikom ué¢inku: # = .82 — .84; p < .001. Nadalje, u skladu s hipotezama druge
skupine, roditeljska uvjerenja pozitivno su predvidala u¢enicku samoefikasnost (5 = .67; p <
.001), interes (f = .45; p < .001) i vaznost matematike (# = .44; p < .001). Ucenicku
samoefikasnost (ali ne i ucenicki interes i vaznost matematike) pozitivno je predvidalo i
ucenicko prethodno postignuce iz matematike (5 = .21; p < .001). Takoder, od svih ucenickih

motivacijskih uvjerenja, jedino je ucenicka samoefikasnost u matematici predvidala kasnije

postignuc¢e u matematici (5 = .29; p <.001).
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Slika 8. Izravni standardizirani regresijski uéinci koji su dio istrazivackih hipoteza druge
skupine Prva vrijednost koeficijenta se odnosi na model s u¢enickom samoefikasnosti, druga
na model s u¢enickim interesom, a treca vrijednost na model s uéeni¢kom vaznosti matematike.
nez. = put je u pocetnom modelu bio statisticki neznacajan te je stoga u konacnom modelu
fiksiran na nulu. Isprekidanom linijom je prikazan put koji je bio nezna¢ajan u sva tri modela
(modelu sa samoefikasnosti, interesom i vaznosti).

**p <.01; ***p < .001.

U sva tr1 modela, roditeljska uvjerenja su predvidala ne samo ueni¢ka motivacijska
uvjerenja, veé i kasnije uc¢eni¢ko postignuée iz matematike (5 = .20 — .39; p < .001). Prema
ocekivanjima, roditeljska uvjerenja su predvidala 1 tri vrste roditeljskih ponaSanja vezanih uz
matematiku i STEM. Roditeljska uvjerenja o visSim djetetovim sposobnostima, interesu, trudu
u matematici i korisnosti matematike za dijete predvidala su ¢esce poticanje djetetovih interesa
za matematiku (f = .17 — .35; p < .001) te vece roditeljsko pribavljanje STEM materijala za
dijete (# = .16 — .28; p < .001). S druge strane, kao $to je o¢ekivano, roditeljska uvjerenja o
nizim djetetovim sposobnostima, interesu, trudu u matematici i korisnosti matematike za dijete
bila su povezana s ¢es¢om ukljucenosti roditelja u djetetove obaveze iz matematike (f = -.44 —
-.45; p <.001).

Medutim, roditeljska ponasanja u vecini slucajeva nisu predvidala ucenicka
motivacijska uvjerenja. Izuzetak je uceniCki interes za matematiku kojeg je pozitivho
predvidalo roditeljsko poticanje interesa u matematici (f = .17; p < .001), dok je roditeljska
ukljucenost u djetetove obaveze iz matematike negativno predvidala ucenicki interes za ovaj
predmet (5 = -.10; p = .005).

Slika 9 prikazuje izravne puteve koji su specificirani hipotezama tre¢e skupine.
Roditeljsko pribavljanje STEM materijala nije prikazano na slici budu¢i da ovo ponasanje ni u

jednom od modela nije predvidalo nijedan oblik ucenickih obrazovnih ishoda u matematici.
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Kao §to je ve¢ opisano u prethodnom odlomku, od ucenickih motivacijskih uvjerenja u
matematici, samo je ucenicki interes za matematiku bio povezan s nekim od roditeljskih
ponasanja u matemati¢kom podrucju.

Frekvenciju uceni¢kog bavljenja slobodnim aktivnostima u matematicCkom podrucju
pozitivno je predvidalo roditeljsko poticanje djetetovih interesa za matematiku (f = .11 — .23;
p < .01), dok je roditeljska ukljuenost u djetetove matematicke obaveze u dva modela
negativno predvidala uc¢enicko bavljenje matemati¢kim aktivnostima u slobodno vrijeme (f =
-.08; -.14; p <.05). U skladu s hipotezom, sva tri motivacijska uvjerenja u¢enika u matematici
— samoefikasnost (f = .59; p < .001), interes (5 = .55; p <.001) i vaZznost matematike (5 = .42;

p <.001) pozitivno su predvidala frekvenciju u¢enickog bavljenja matematickim aktivnostima.

Roditeljska

Ugenitko

ukl_juéeHOSt S nez. / -.10""/ nez. motivacijsko
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<

59 557 427
Ucenicko
Roditeljsko bavljenje
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u matematici A8/ 117 23** aktivnostima u

slobodno vrijeme

Slika 9. Izravni standardizirani regresijski uéinci koji su dio istrazivackih hipoteza trece
skupine. Prva vrijednost koeficijenta se odnosi na model s uc¢enickom samoefikasnosti, druga
na model s u¢enickim interesom, a tre¢a vrijednost na model s u¢eni¢kom vaznosti matematike.
nez. = put je u pocetnom modelu bio statisticki neznacajan te je stoga u konacnom modelu
fiksiran na nulu.

*p <.05; **p <.01; ***p <.001.

Iako taj odnos nije obuhvacen nekom od istrazivackih hipoteza, konceptualnim
modelom je postavljeno da ¢e frekvencija uéenickog bavljenja matemati¢kim aktivnostima
pozitivno predvidati u¢eni¢ko postignuée iz matematike. Ovaj je put bio neznacajan u modelu
s interesom 1 vaznosti, ali znac¢ajan u modelu s u¢enickom samoefikasnosti u kojem je ¢esce
bavljenje matematickim aktivnostima u slobodno vrijeme negativno predvidalo ucenicko

postignuce iz matematike, iako je taj efekt bio vrlo mali: g =-.08; p < .001 (Prilog 6).
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Kada govorimo o kontrolnim varijablama, roditelji dje¢aka su imali pozitivnija
uvjerenja specificna za dijete u matematici (f = -.07; p < .001) te su izvijestili 0 vecem
pribavljanju STEM materijala za dijete (f = -.12; p <.001). No, u oba slucaja, radi se 0 malim
efektima. S druge strane, ucenice su imale viSe postignuce iz matematike od ucenika, no i tu se
radi o vrlo malom uéinku (f = .07 — 08.; p < .001). Nije bilo rodnih razlika ni u jednom od
motivacijskih uvjerenja u matematici. Stariji ucenici su imali ne$to nizi interes (f = -.06; p =
.024) te nizu percepciju vaznosti matematike (f = -.14; p < .001) nego mladi ucenici. Stariji
ucenici su takoder izvijestili o rjedem bavljenju matematickim aktivnostima (f = -.07 — -.15; p
< .05) nego mladi ucenici. U modelu s u¢enickom vaznosti matematike proslo postignuce iz
matematike bilo je negativan prediktor roditeljskog poticanja (5 = -.19; p = .005) i roditeljskog
pribavljanja STEM materijala (f = -.13; p = .038). U modelu sa samoefikasnosti, proslo je
postignuée negativno predvidalo ucenicko bavljenje matemati¢kim aktivnostima u slobodno
vrijeme (B = -.27; p < .001). U sva tri modela uceni¢ko postignuée je pozitivno i snazno
predvidalo postignuée iz matematike godinu dana kasnije (8 = .44 — 53; p <.001). Kada su u
obzir uzeti svi ostali roditeljski utjecaji, obrazovanje roditelja nije izravno predvidalo ucenicke
ishode u matematici, izuzev postignuéa za koje je pronaden vrlo mali pozitivni efekt
obrazovanje roditelja (8 = .07; p <.001).

Kao sto je vidljivo iz tablice u Prilogu 8, od svih ucenickih obrazovnih ishoda najveci
postotak varijance objasnjen je u ucenickom postignuéu iz matematike te je taj postotak ovisno
o modelu iznosio izmedu 75 1 78 %. Modelom je objasnjen i visok postotak varijance ucenicke
samoefikasnosti u matematici (72 %), dok je postotak objasnjene varijance varijable u¢eni¢kog
interesa 1 vaznosti matematike bio nizi (31 %; 23 %). Ovisno o modelu, objasnjeno je izmedu

27136 % varijance ucenickog bavljenja matematickim aktivnostima u slobodno vrijeme.

4. 2. 3. Procjena izravnih puteva u strukturalnim modelima roditeljskih odrednica uc¢enic¢kih

obrazovnih ishoda u tehnickoj kulturi

Nadalje su provjereni strukturalni modeli u podruc¢ju tehnicke kulture. Kao i u slucaju
matematickih modela, i ovdje su svi putevi specificirani na osnovi istrazivackih hipoteza
(hipoteze 14, 2a, 2b, 2c, 3a). Veze izmedu kontrolnih varijabli i svih ostalih endogenih varijabli
su, kao i u modelima iz matematike, postavljene na temelju pregleda znacajnosti bivarijatnih
korelacija izmedu pojedinih parova varijabli. U svakom je modelu specificirano Sest kovarijanci

izmedu rezidualnih varijanci Cetiri roditeljska ponasanja. I u ovim su modelima nakon
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inspekcije inicijalnog strukturalnog modela, statisticki neznacajni strukturalni putevi fiksirani
na nulu, u svrhu postavljanja Sto jednostavnijih modela.

Pocetni strukturalni model s varijablom ucenicke samoefikasnosti u tehnickoj kulturi
imao je ve¢inom prihvatljive indekse pristajanja: Yuan-Bentler »? (305) = 1336.68, p < .001;
2% df = 4.38; R-CFIl = .91; R-TLI = .89; R-RMSEA = . 058, 90% CI [.055, .062]; SRMR =
.056. Nakon sto je 16 neznacajnih puteva fiksirano na nulu model je i dalje imao prihvatljivo
pristajanje podacima (Tablica 7) koje nije bilo statisti¢ki znac¢ajno loSije od pristajanja punog
modela: AYB y? (16) = 19.62, p = .238.

Pocetni strukturalni model s varijablom ucenickog interesa za tehnicku kulturu imao je
takoder veéinom prihvatljive indekse pristajanja: Yuan-Bentler y? (279) = 1223.36, p < .001;
»* df = 4.38; R-CFI = .91; R-TLI = .89; R-RMSEA = .058, 90% CI [.055, .062]; SRMR = .057.
Nakon §to je u modelu 16 neznacajnih puteva fiksirano na nulu test hi-kvadrat razlike ukazao
je na znaajno pogorianje modela: AYB y* (16) = 28.41, p = .028. Stoga su pregledani
modifikacijski indeksi za sve puteve koji su fiksirani na nulu. Najveci modifikacijski indeks bio
je povezan s oslobadanjem strukturalnog puta od roditeljskog modeliranja do uéenickog
interesa za tehnicku kulturu. Nakon §to je ovaj parametar osloboden, parsimoni¢ni model nije
se razlikovao u pristajanju podacima od punog modela: AYB »? (15) = 15.35, p = .427.
Medutim, u ovom je modelu put od roditeljskog pribavljanja materijala do uéeni¢kog interesa
postao neznacajan te je fiksiran na nulu, ¢ime se pristajanje modela podacima nije pogorsalo:
AYB »? (1) =3.71, p = .054. Ovaj konaéni model, u kojem su svi regresijski putevi bili znagajni,
imao je prihvatljive indekse pristajanja (Tablica 7).

Strukturalni model s varijablom ucenicke vaznosti tehnicke kulture imao je vecinom
prihvatljive indekse pristajanja, izuzev nesto nizih CFI i TLI indeksa: Yuan-Bentler y? (277) =
1328.29, p < .001; 4%/ df = 4.80; R-CFI = .89; R-TLI = .86; R-RMSEA = .062, 90% CI [.058,
.065]; SRMR = .058. Nakon fiksiranja 18 neznacajnih puteva na nulu, kao i u slu¢aju modela s
interesom, jednostavniji model je imao znacajno visi hi-kvadrat indeks u odnosu na puni model:
AYB »? (18) = 33.16, p = .016. Ponovno su pregledani modifikacijski indeksi za puteve koji su
fiksirani na nulu te se, kao 1 u slu¢aju modela s interesom, pokazalo da bi oslobadanje puta od
roditeljskog modeliranja do ucenicke vaznosti tehnicke kulture u najvecoj mjeri popravilo
pristajanje modela. Nakon $to je ovaj put osloboden nije bilo statisticki znacajne razlike u
pristajanju punog i parsimoni¢nog modela: AYB y? (17) = 23.83, p = .124. Konac¢ni model je

imao vec¢inom prihvatljive indekse pristajanja (Tablica 7).
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Tablica 7. Indeksi pristajanja strukturalnih modela roditeljskih odrednica u¢eni¢kih obrazovnih
ishoda u podrucju tehnic¢ke kulture nakon §to su neznacajni putevi fiksirani na nulu

Model YBy* df A df Clin-I R-TLI Fgé(',\/f')SCEI)A SRMR
Samoefikasnost 1356.27 321 423 .90 .89 057 (.054-.060) .058

Interes 124238 295 421 91 .89 057 (.054-.060) .058

Vaznost 1351.74 294 460 .89 .87 060 (.057 -.063) .059

U Prilogu 7 prikazane su standardizirane vrijednosti za sve izra¢unate direktne uc¢inke u
sva tri strukturalna modela iz tehnicke kulture. Slike 10, 11 1 12 prikazuju dobivene regresijske
koeficijente za izravne puteve u modelima iz tehnicke kulture koji su specificirani prvom,
drugom 1 tre¢om skupinom istrazivackih hipoteza. Kao $to je vidljivo iz Slike 10, u kontekstu
prve skupine istrazivackih hipoteza, prema ocekivanjima, u modelu s ucenickom
samoefikasnosti, obrazovanje roditelja bilo je pozitivno povezano s roditeljskim poticanjem
djetetovih interesa za tehnicko podrucje (f = .09; p = .010) te roditeljskim pribavljanjem
materijala za dijete u STEM podrucju (f = .16; p < .001). S druge strane, suprotno hipotezi te
suprotno nalazu dobivenom u modelu iz matematike, pokazalo se da su nakon kontrole
prethodnog postignu¢a ucenika obrazovaniji roditelji imali neSto negativnija uvjerenja
specifi¢na za dijete u tehnickoj kulturi (8 = -.15; p < .001).

Medutim, bivarijatna korelacija izmedu obrazovanja roditelja i latentnog faktora
roditeljskih uvjerenja bila je neznacajna (r = -.05; p = .173), §to upucuje na mogucénost da se
radi o supresor efektu (Maassen i Bakker, 2001). Obrazovanje roditelja je moguca supresor
varijabla za varijablu proslog u¢enickog postignuca u tehnickoj kulturi buduci da su ove dvije
varijable zna¢ajno pozitivno povezane (I = .26; p < .001), a korelacija proslog postignuca i
latentnog faktora roditeljskih uvjerenja je takoder pozitivna i znacajna (r = .33; p < .001).
Medutim, nakon uvodenja supresor varijable u regresijski model, regresijski koeficijent
prediktora bi trebao porasti u odnosu na bivarijatnu korelaciju izmedu prediktora 1 kriterija , no
u naSem slucaju je taj porast bio neznatan (£ = .36; p <.001; r =.33; p <.001).

Maassen i Bakker (2001) upozoravaju da klasi¢ne slucajeve supresije treba razlikovati
od slucajeva tzv. maskirajuéih varijabli. U algebarskom smislu ove dvije pojave su vrlo sli¢ne
no njihove interpretacije se bitno razlikuju. Buduc¢i da obrazovanje roditelja u SEM modelu
znacajno negativno predvida interes ucenika za tehnicku kulturu (f = -.18; p < .001), kao i
percepciju vaznosti ovog predmeta (f = -.15; p < .001), moguce je da je nezavisan doprinos

obrazovanja roditelja u objasnjenju roditeljskih uvjerenja o djetetu u ovom predmetu uistinu
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negativan, a da proslo ucenicko postignu¢e ucenika ,,maskira® tu negativhu povezanost. U
kontekstu tog objasnjenja, dio varijance u obrazovanju roditelja koji je pozitivho povezan s
postignu¢em ucenika pozitivno predvida i uvjerenja roditelja u ovom predmetu. S druge strane,
dio varijance u obrazovanju roditelja koji je nezavisan od postignu¢a ucenika negativno
predvida roditeljska uvjerenja. Ova dva utjecaja se medusobno anuliraju sto dovodi do nulte
korelacije izmedu obrazovanja roditelja i roditeljskih uvjerenja na bivarijatnoj razini?®. U SEM
modelu pak dobivamo uvid u nezavisan doprinos obrazovanja roditelja u predvidanju
roditeljskih uvjerenja, nakon §to smo ve¢ u obzir uzeli doprinos u¢eni¢kog postignuca. Ovi
rezultati sugeriraju da kada su ucenici izjednaceni po svom postignucu u tehnickoj kulturi,

obrazovaniji roditelji imaju nesto negativnija uvjerenja specifi¢na za dijete u ovom predmetu.
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Slika 10. Izravni standardizirani regresijski uc¢inci koji su dio istrazivackih hipoteza prve
skupine. Prva vrijednost koeficijenta se odnosi na model s u¢enickom samoefikasnosti, druga
na model s uceni¢kim interesom, a trec¢a vrijednost na model s u¢eni¢kom vaznosti tehnicke
kulture. nez. = put je u pocetnom modelu bio statisticki neznacajan te je stoga u konacnom
modelu fiksiran na nulu. Isprekidanom linijom je prikazan put koji je bio neznacajan u sva tri
modela (modelu sa samoefikasnosti, interesom i vaznosti).

*p <.05; **p <.01; ***p <.001.

Kao $to je vidljivo iz Slike 11, prema ocekivanjima, viSe proslo uc¢enic¢ko postignuce iz
tehnicke kulture bilo je prediktor pozitivnijih roditeljskih uvjerenja specificnih za dijete u
tehnickoj kulturi, iako je efekt bio slabiji nego u podru¢ju matematike: g = .37 —.42; p < .001.
Nadalje, u skladu s hipotezama druge skupine te kao i u slu¢aju nalaza u matematici, roditeljska
uvjerenja pozitivno su predvidala u¢enicku samoefikasnost (5 = .46; p <.001), interes (8 = .38;
p <.001) i vaznost tehnicke kulture (5 = .29; p <.001). Kao i u sluc¢aju matematickih modela, i

u tehnickom je podrucju ucenicko prethodno postignuce iz predmeta pozitivno predvidalo

kasniju ucenicku samoefikasnost u predmetu (5 = .31; p < .001), ali ne i ucenicki interes i

28 7a vise detalja o tzv. maskiraju¢im varijablama vidi Maassen i Bakker (2001).
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vaznost tehnicke kulture. Takoder u skladu s nalazima dobivenim za matematiku, i u tehni¢kom
je podrucju od svih uceni¢kih motivacijskih uvjerenja, jedino ucenicka samoefikasnost
predvidala kasnije Skolsko postignuée u tehnickoj kulturi (# = .16; p < .001). Roditeljska
uvjerenja su pozitivno predvidala kasnije ucenicko postignuce iz tehni¢ke kulture u modelu s
ucenickim interesom (f = .08; p =.002) i u modelu s uéeni¢kom vaznosti (f = .09; p =.001).

No, ti su ucinci bili vrlo mali te znacajno nizi nego isti u¢inci u modelima iz matematike.

Modeliranje
aktivnost

\\ 2
©.
AN
Uklju¢enost s o
. AEEN
djetetom u N
- aktivnosti N f'e/ \'/ . gV
o vezane uz ~ e * \i\
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Roditeljska ~~<z"" . Op- N
uvjereqia DR 2T 2g*EE Uceni¢ko ~\\ Postignuée
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dijete u teh uvjerenje kulture
kulturi T
Proilo uéenicko § "L | ™
postignuce u Pribavljanje STEM /'f\ o
tehnic¢koj kulturi materijala -9

467/ 387/ 207

nez./ .08/ .09
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Slika 11. Izravni standardizirani regresijski ucinci koji su dio istrazivackih hipoteza druge
skupine. Prva vrijednost koeficijenta se odnosi na model s uc¢enickom samoefikasnosti, druga
na model s u¢enic¢kim interesom, a tre¢a vrijednost na model s u€eni¢kom vaznosti tehnicke
kulture. nez. = put je u poc¢etnom modelu bio statisti¢ki neznacajan te je stoga u kona¢nom
modelu fiksiran na nulu. Isprekidanom linijom su prikazani putevi koji su bili neznac¢ajni u sva
tri modela (modelu sa samoefikasnosti, interesom 1 vaznosti).

*p <.05; **p <.01; ***p < .001.

Roditeljska uvjerenja su, u skladu s hipotezom te u skladu s nalazima za matematiku,
bila pozitivno povezana s poticanjem djetetovih interesa za tehnicko podrucje (f = .27 —.29; p
< .001) te s pribavljanjem STEM materijala za dijete (8 = .17 — .19; p < .001). Medutim, za
razliku od nalaza za matematiku, pozitivnija roditeljska uvjerenja nisu bila povezana s nizom
ukljucenosti u djetetove obaveze iz tehnicke kulture.

U odnosu na modele iz matematike, roditeljska ponasanja su u vise slucajeva predvidala
ucenicka motivacijska uvjerenja u tehnickoj kulturi. Medutim, ti su efekti ve¢inom bili mali.
Roditeljsko modeliranje tehnickih aktivnosti je pozitivno predvidalo uceniCki interes za
tehnicku kulturu (f = .11; p < .01) i vaznost tehnicke kulture (f = .12; p = .003). Roditeljska

ukljucenost je pozitivno predvidala ucenicku vaznost tehnicke kulture (f = .08; p = .019).
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Takoder je pronadena vrlo niska negativna povezanost izmedu roditeljskog pribavljanja STEM
materijala za dijete 1 ucenicke samoefikasnosti u tehnickoj kulturi (8 = -.07; p =.013).

Slika 12 prikazuje izravne puteve koji su specificirani hipotezama trece skupine. Kao i
u slu¢aju modela iz matematike, frekvenciju uéeni¢kog bavljenja slobodnim aktivnostima u
tehnickom podruc¢ju pozitivno je predvidalo roditeljsko poticanje djetetovih interesa za
tehnicko podrucje (5 = .50 — .56; p < .001). Roditeljsko modeliranje tehnickih aktivnosti je
takoder predvidalo ucenicko bavljenje tehnickim aktivnostima, ali je taj uc¢inak bio negativan
(8 =-.21—-.28; p<.001). Ovdje treba napomenuti da je bivarijatna korelacija izmedu latentnih
varijabli roditeljskog modeliranja i u¢enickog bavljenja aktivnostima u tehnickom podrucju bila
pozitivnog predznaka (r = .14; p = .002). Ovakav nalaz ukazuje na supresor efekt pa su stoga
dodatno usporedene bivarijatne korelacije izmedu prediktora ucenickih aktivnosti koji su
ukljuceni u konacne SEM modele te regresijski koeficijenti za te prediktore.

Ova analiza ukazala je da je varijabla roditeljskog modeliranja negativni supresor za
varijablu roditeljske ukljucenosti. Naime, negativna supresija dogada se kada su (Maassen i
Bakker, 2001): (a) prediktor i supresor u pozitivnoj korelaciji; (b) obje varijable su pozitivno
povezane sa zavisnom varijablom; (c) u regresijskom modelu regresijski koeficijent jedne od
varijabli dobije negativni predznak; (d) regresijski koeficijent prediktora poraste nakon
uvodenja supresor varijable u model. Kao $to je vidljivo iz korelacijske matrice u Prilogu 5 te
konacnih regresijskih koeficijenata na Slici 12, ovi uvjeti prisutni su za varijable roditeljskog
modeliranja i poticanja. Najprije, roditeljsko modeliranje je, kao supresor varijabla, nisko
pozitivno povezano s ucenickim bavljenjem aktivnostima u tehni¢kom podrucju (r = .14; p =
.002), dok je korelacija izmedu roditeljskog poticanja i ucenickih aktivnosti znatno visa (r =
43; p <.001). Kada su ove dvije varijable zajedno uvedene u model, koeficijent roditeljskog
modeliranja je porastao, ali je promijenio predznak (f = -.21 — -.28; p < .001). Koeficijent
roditeljskog poticanja je ostao pozitivnog predznaka, ali je takoder porastao (f = .50 — .56; p <
.001). Dodatna analiza je takoder pokazala da kada se roditeljsko poticanje iskljuci kao
prediktor u€enickih aktivnosti iz SEM modela, a svi ostali prediktori ucenickih aktivnosti
ostanu u modelu, roditeljsko modeliranje postaje pozitivan prediktor ucenickog bavljenja
tehni¢kim aktivnostima (f = .12 — .16; p <.05). Ovaj nalaz dodatno potvrduje da je modeliranje
supresor varijabla za roditeljsko poticanje.

Nadalje, u skladu s hipotezom, sva tri motivacijska uvjerenja u¢enika u tehni¢koj kulturi
— samoefikasnost (5 = .21; p <.001), interes (5 = .36; p <.001) i vaznost tehnicke kulture (f =
.29; p <.001) pozitivno su predvidala frekvenciju u€eni¢kog bavljenja tehnickim aktivnostima

u slobodne vrijeme. Frekvencija bavljenja tehnickim aktivnostima u slobodno vrijeme nije
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predvidala kasnije postignuce iz tehnicke kulture, Sto je nalaz sli¢an onom za matematiku gdje

je ovaj efekt bio znacajan, ali vrlo mali.
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Slika 12. Izravni standardizirani regresijski ucinci koji su dio istrazivackih hipoteza trece
skupine. Prva vrijednost koeficijenta se odnosi na model s uc¢enickom samoefikasnosti, druga
na model s u¢eni¢kim interesom, a trea vrijednost na model s uceni¢kom vaznosti tehnicke
kulture. nez. = put je u poc¢etnom modelu bio statisti¢ki neznacajan te je stoga u kona¢nom
modelu fiksiran na nulu. Isprekidanom linijom su prikazani putevi koji su bili neznac¢ajni u sva
tri modela (modelu sa samoefikasnosti, interesom i vaznosti).

*p <.05; **p <.01; ***p < .001.

U pogledu ucenickih kontrolnih varijabli, kao 1 u slucaju matematike, roditelji djecaka
su imali nesSto pozitivnija uvjerenja specifi¢na za dijete u tehnic¢koj kulturi (8 = -.11 —-.12; p <
.001). Pored nesto veceg roditeljskog pribavljanja STEM materijala u sluc¢aju djecaka nego u
slu¢aju djevojéica, $to je veé utvrdeno u sklopu procjene matemati¢kih modela®, takoder je
utvrdeno da roditelji musSke djece znaCajno ceSce potiCu djetetove interese za tehniCke
aktivnosti nego roditelji Zenske djece (5 = -.19; p <.001). Za razliku od motivacijskih uvjerenja
u matematici za koja nisu pronadene rodne razlike, uéenici su izvijestili o visem interesu (f = -
.17; p <.001) te vecoj vaznosti tehni¢ke kulture nego ucenice (f = -.22; p <.001). Uz kontrolu
ostalih varijabli u modelima, dobna kohorta u¢enika pokazala se neznacajnim prediktorom

ostalih konstrukata u modelima, izuzev malog ucinka koji je dobiven u modelu s uc¢enickom

2 Roditeljsko pribavljanje STEM materijala je konstrukt koji ima iste indikatore i u modelima iz matematike i
tehnicke kulture.
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samoefikasnosti u kojem su stariji uéenici izvijestili o neSto rjedem bavljenju tehnickim
aktivnostima u slobodno vrijeme (f = -.10; p = .005). Proslo ucenicko postignuée iz tehnicke
kulture bilo je negativan prediktor roditeljske ukljucenosti u djetetove obaveze iz ovog
predmeta (5 =-.21 —-.22; p <.001). U sva tri modela je ucenicko postignuée pozitivno i snazno
predvidalo postignuée iz tehni¢ke kulture godinu dana kasnije (f = .62 — .63; p < .001).
Naposljetku, za razliku od modela iz matematike u kojima obrazovanje roditelja ve¢inom nije
zadrzalo znacajan prediktivni u¢inak, u modelima iz tehnicke kulture se pokazalo da djeca
obrazovanijih roditelja izvjeStavaju o nizem interesu za tehni¢ku kulturu (8 = -.18; p <.001) i
manjoj vaznosti ovog predmeta (5 = -.15; p <.001). S druge strane, u sva tri modela su djeca
obrazovanijih roditelja imala vise postignuce iz ovog predmeta (5 = .13 —.14; p <.001).

U tablici u Prilogu 8 je vidljivo da je, kao i u sluaju matematike, i u modelima iz
tehnicke kulture od svih uc¢enickih obrazovnih ishoda najvecéi postotak varijance objasnjen u
uceni¢kom postignuéu iz predmeta (51 — 52 %). Obrazac postotka objasnjene varijance u
uceni¢kim motivacijskim uvjerenjima isti je kao i obrazac utvrden u modelima iz matematike
— najvise varijance objasnjeno je u ucenickoj samoefikasnost u tehnic¢koj kulturi (28 %), zatim
u interesu za predmet (20 %), a najmanje u vaznosti predmeta (18 %). Ovisno 0 modelu,
objaSnjeno je izmedu 27 1 34 % varijance uceni¢kog bavljenja tehnickim aktivnostima u

slobodno vrijeme.

4. 2. 4. Usporedba relativnog doprinosa roditeljskih varijabli u obja$njavanju ucenickih

obrazovnih ishoda u matematici i tehnic¢koj kulturi

Naposljetku su usporedeni relativni doprinosi pojedinih vrsta roditeljskih varijabli u
objasnjavanju uceni¢kih obrazovnih ishoda. Budu¢i da su prediktivni efekti obrazovanja
roditelja u cjelokupnom modelu bili slabi ili neznacajni, usporedit ¢emo ulogu roditeljskih
uvjerenja i ponasanja. Najprije treba napomenuti da u konceptualnom modelu roditeljska
uvjerenja i ponasanja nisu postavljena kao direktni prediktori istih u¢eni¢kih varijabli. [zuzetak
su uceni¢ka motivacijska uvjerenja za koja smo pretpostavili da ih direktno predvidaju i
uvjerenja i ponasanja roditelja. Medutim, roditeljska uvjerenja nismo postavili kao prediktore
ucenickog bavljenja aktivnostima u matematickom i tehnickom podru¢ju, a roditeljska
ponasanja nismo postavili kao prediktore u¢eni¢kog postignuca. Stoga smo dodatnim analizama
provjerili jesu li ove pretpostavke opravdane. U tu smo svrhu testirali strukturalne modele u
kojima su dodani opisani putevi. Ni u jednom od modela iz matematike niti iz tehnicke kulture

put od roditeljskih uvjerenja do ucenickog bavljenja izvanskolskim aktivnostima nije bio
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znacajan, kao $to niti jedan od puteva od roditeljskih ponaSanja do uc¢enic¢kog postignuca nije
bio znagajan®. Stoga smo te puteve uistinu mogli smatrati nultima, $to nam olak$ava usporedbu
prediktivne uloge roditeljskih uvjerenja i ponasanja.

Prema postavljenoj hipotezi, bilo je o¢ekivano da ¢e roditeljska uvjerenja imati snazniji
1 konzistentniji ucinak u predvidanju ucenickih obrazovnih ishoda od roditeljskih ponaSanja.
Generalno gledano, ova je hipoteza potvrdena. Naime, i u matematici i u tehnickoj kulturi
roditeljska uvjerenja su bila znacajno snazniji i konzistentniji prediktori u¢enicke motivacije za
predmet nego roditeljska ponasanja. U oba su predmeta roditeljska uvjerenja predvidala sva tri
motivacijska uvjerenja u¢enika i ti su efekti bili u vecini slucajeva umjereni do snazni. S druge
strane, roditeljska ponasanja su se u oba predmeta predvidala samo ucenicki interes ili vaznost
predmeta i ti su efekti u svim sluc¢ajevima bili mali. Nadalje, roditeljska uvjerenja su takoder
bila zna¢ajan prediktor u¢eni¢kog postignu¢a u matematici. U tehnickoj kulturi je ta poveznica
bila niska, no to se vjerojatno moze pripisati vrlo maloj varijanci ocjena iz tehnic¢ke kulture.
Roditeljska ponasanja pak nisu bila prediktor postignuca ni u jednom predmetu. Naposljetku,
roditeljska ponasanja su bila znacajan prediktor jedino uceniCkih slobodnih aktivnosti u
matemati¢kom i tehnickom podrucju, dok roditeljska uvjerenja tu nisu imala prediktivni u€inak.
Medutim, treba napomenuti da su samo neka roditeljska ponasSanja bila znacajni prediktori
ucenickih aktivnosti te se u vecini slucajeva radilo o malim efektima.

Takoder je bilo o¢ekivano da ¢e ona roditeljska ponasanja koja podrazumijevaju veci
stupanj interakcije roditelj-dijete (roditeljska ukljuenost i poticanje) biti snazniji prediktori
ucenickih ishoda nego ona ponaSanja koja podrazumijevaju manji stupanj ove interakcije
(roditeljsko modeliranje i pribavljanje materijala). Uvidom u kona¢ne strukturalne modele
pokazalo se da je ova hipoteza u cijelosti potvrdena u modelima iz matematike. Naime,
roditeljsko modeliranje i pribavljanje materijala nisu predvidali nijedan uéeni¢ki obrazovni
ishod vezan uz matematiku, dok su roditeljsko poticanje i ukljucenost predvidali pojedina
ucenicka motivacijska uvjerenja te bavljenje matematickim aktivnostima. Medutim, u tehnickoj
kulturi su roditeljska ukljucenost i roditeljsko pribavljanje materijala imali podjednako slab
doprinos u objasnjavanju ucenic¢kih obrazovnih ishoda, dok su roditeljsko modeliranje i

poticanje interesa imali snazniji doprinos u objasnjavanju ucenickih obrazovnih ishoda.

30 Ove analize nisu prikazane u radu, ali su dostupne na upit.
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4. 2. 5. Procjena neizravnih puteva u strukturalnim modelima roditeljskih odrednica uéenickih

obrazovnih ishoda u matematici i tehnickoj kulturi

Nakon procjene izravnih puteva u svim SEM modelima, proveli smo procjenu
neizravnih puteva koji su dio medijacijskih hipoteza. Kao $to je opisano u potpoglavlju 3. 4. 3.,
kako bismo mogli izracunati i formalno testirati neizravni ucinak, nuzno je da put od
prediktorske varijable do medijatorske varijable bude statisticki znacajan, kao i put od
medijatorske varijable do kriterijske varijable. U Tablici 8 su prikazani izravni, neizravni i
ukupni ucinci za medijacijske hipoteze koje su, prema ovim Kriterijima, mogle biti formalno

testirane.

Medijacijske hipoteze prve skupine

Medijacijske hipoteze prve skupine odnose se na neizravnu povezanost obrazovanja
roditelja s ucenickim obrazovnim ishodima. U modelima iz matematike ove hipoteze nisu
potvrdene budu¢i da odredeni izravni efekti koji su ukljuceni u ove hipoteze nisu bili znacajni.
Naime, prvi dio hipoteza je predvidao da ¢e obrazovanje roditelja biti povezano s visim
uceni¢kim postignu¢em iz predmeta preko pozitivnijih roditeljskih uvjerenja specifi¢nih za
dijete. Ova hipoteza u matematici nije potvrdena budu¢i da obrazovanje roditelja nije bilo
povezano s roditeljskim uvjerenjima u matematici (Slika 7). Drugi dio medijacijskih hipoteza
prve skupine predvidao je da ¢e odnos izmedu obrazovanja roditelja i u¢enicke samoefikasnosti
u predmetu biti posredovan preko pozitivnijih roditeljskih uvjerenja i ¢eséih roditeljskih
ponasanja (poticanja interesa i pribavljanje STEM materijala). U modelima iz matematike ova
hipoteza nije potvrdena budu¢i da je obrazovanje roditelja predvidalo jedino visu razinu
roditeljskog pribavljanja STEM materijala (5 = .13; p <.001), no ovo ponasanje nije predvidalo
uceni¢ku samoefikasnosti u matematici (Slika 7).

U modelima iz tehnicke kulture bilo je moguce testirati ve¢inu medijacijskih hipoteza
prve skupine, iako su neki izravni u¢inci ukljuceni u ove hipoteze bili vrlo mali (Slika 10).
Medijacijski uc€inak roditeljskih uvjerenja u objasnjenju neizravne povezanosti obrazovanja
roditelja i ucenickog postignuca bilo je moguce testirati u modelima s ucenickim interesom i
vaznosti s obzirom da u modelu sa samoefikasnosti put od roditeljskih uvjerenja do uc¢enickog
postignuca nije bio znac¢ajan. [ u modelu s interesom i vaznosti ovaj se neizravni u¢inak pokazao
znacajnim, ali vrlo malim (# = -.01; p = .015). Iako smo ocekivali da ¢e viSe obrazovanje

roditelja biti povezano s pozitivnijim roditeljskim uvjerenjima koja ¢e pak doprinijeti viSem
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ucenickom postignucu iz predmeta, dobivena medijacijska veza je dijelom drugacijeg smjera.
Naime, obrazovaniji roditelji imaju nesto slabija uvjerenja o sposobnostima i interesima svoje
djece za tehnic¢ku kulturu, a ova uvjerenja pak pozitivno predvidaju kasnije postignuce uc¢enika
u predmetu. Treba napomenuti da je izravna veza izmedu roditeljskih uvjerenja i ucenickog
postignuca pritom vrlo niska (model s interesom: £ = .08; p = .002; model s vaznosti: f = .09;
p =.001), $to se vjerojatno moze pripisati vrlo malom varijabilitetu u¢enickih ocjena iz tehnicke
kulture. U oba je modela obrazovanje roditelja osim neizravnog, imalo i izravan ucinak na
ucenicko postignuce (f =.12; p <.001).

Nadalje su testirani neizravni efekti roditeljskih uvjerenja i pribavljanja STEM
materijala u objasnjavanju poveznice izmedu obrazovanja roditelja i u¢enicke samoefikasnosti
u tehnic¢koj kulturi. Medijacijska uloga roditeljskog poticanja nije mogla biti testirana buduéi
da obrazovanje roditelja nije bilo povezano s ovim ponasanjem. Neizravan uc¢inak obrazovanja
roditelja na u€enicku samoefikasnosti u tehnickoj kulturi preko roditeljskih uvjerenja bio je
statisticki znacajan (ff = -.07; p <.001). Neizravan u¢inak preko pribavljanja STEM materijala
takoder je bio znacajan, ali vrlo mali (f = -.01; p = .022). Smjerovi izravnih ucinaka koji su
ukljuceni u ove medijacijske odnose nisu sasvim u skladu s postavljenim hipotezama. Naime,
kao $to je ve¢ receno u prethodnom odlomku, suprotno o¢ekivanjima, obrazovaniji roditelji
imaju uvjerenja 0 nizim sposobnostima i interesima svoje djece za tehnicku kulturu, no, u
skladu s o¢ekivanjima, ova uvjerenja umjereno do snazno predvidaju kasniju samoefikasnost
ucenika u tehnickoj kulturi (8 = .46; p < .001). Takoder, prema oc¢ekivanjima, obrazovaniji
roditelji nesto ce$ce nabavljaju STEM materijale za svoje dijete, no frekvencija ovog ponasanja
negativno je predvidala uceniCku samoefikasnost u tehni¢koj kulturi. Medutim, treba

napomenuti da je taj izravni efekt bio vrlo nizak (8 = -.07; p = .013).

Medijacijske hipoteze druge skupine

U okviru medijacijskih hipoteza druge skupine predvideno je da ¢e ucenicko proslo
postignuce u predmetu biti pozitivno povezano s kasnijom samoefikasnosti u predmetu izravno,
ali 1 neizravno — preko pozitivnijih roditeljskih uvjerenja. Ova medijacijska hipoteza je
potvrdena u oba predmeta buduci da je neizravni u¢inak bio zna¢ajan i u modelu iz matematike
(f = .56; p <.001) i u modelu iz tehni¢ke kulture (f = .19; p <.001). U matematici se radi o
velikom neizravnom efektu, a u tehnickoj kulturi o efektu umjerene veli¢ine (Cohen, 1988).

Nadalje, u sklopu medijacijskih hipoteza druge skupine takoder je prevideno da ce

roditeljska uvjerenja biti povezana s u¢enickim motivacijskim uvjerenjima u predmetu dijelom
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neizravno — preko tri vrste roditeljskih ponaSanja. Nakon uvida u dobivene izravne ucinke
(Slika 8), ovaj je medijacijski efekt u matematici bilo mogucée provjeriti samo u modelu s
ucenickim interesom bududi da nijedno od roditeljskih ponaSanja nije predvidalo ucenicku
samoefikasnost i vaznost matematike. Testiran je neizravni efekt 'roditeljska uvjerenja >
roditeljska ukljucenost u djetetove obaveze iz matematike = ucenicki interes za matematiku'
te neizravni efekt 'roditeljska uvjerenja - roditeljsko poticanje djetetovih interesa u matematici
- ucenicki interes za matematiku'. Pokazalo se da su oba testirana neizravna ucinka bila mala
(Cohen, 1988), ali statisticki znacajna — neizravni u¢inak preko roditeljske uklju¢enosti iznosio
je p =.05; p =.006, dok je neizravni u¢inak preko roditeljskog poticanja interesa iznosio S =
.03; p = .002. Negativnija roditeljska uvjerenja u matematici predvidala su ¢esS¢u roditeljsku
ukljucenost u djetetove obaveze iz ovog predmeta, Sto je pak bilo povezano s nizim kasnijim
interesom djeteta za matematiku. S druge strane, pozitivnija roditeljska uvjerenja predvidala su
cesce roditeljsko poticanje djetetovih interesa za matematiku Sto je u konaénici predvidalo visi
kasniji interes djeteta za matematiku.

Uvidom u izravne efekte u modelima iz tehnicke kulture (Slika 11), vidljivo je da je bilo
moguce testirati jedino neizravan uc¢inak 'roditeljsko uvjerenje - roditeljsko pribavljanje
STEM materijala = ucenicka samoefikasnosti'. Ovaj je efekt bio znacajan, ali vrlo mali (f = -
.01; p = .028) budu¢i da je, kao Sto je ve¢ spomenuto, korelacija izmedu roditeljskog
pribavljanja materijala i ucenicke samoefikasnosti niska (f = -.07; p = .002). Pozitivnija
roditeljska uvjerenja predvidala su veée pribavljanje STEM materijala za dijete §to je pak
predvidalo nizu u¢enicku samoefikasnost u tehnic¢koj kulturi.

U sklopu druge skupine hipoteza, takoder je bilo predvideno da ¢e roditeljska uvjerenja
biti dijelom neizravno povezana s kasnijim uceni¢kim postignuéem preko ucenickih
motivacijskih uvjerenja. I u slu¢aju matematike i tehni¢ke kulture ovaj je medijacijski uc¢inak
testiran u modelu s ucenickom samoefikasnosti budu¢i da je od tri motivacijska uvjerenja samo
samoefikasnost izravno predvidala kasnije postignuce. U oba modela je testirani ucinak bio
znacajan — pozitivnija roditeljska uvjerenja predvidala su kasniju visu u¢enicku samoefikasnost
u predmetu koja je predvidala vise kasnije postignuce iz predmeta. U matematici je ovaj
neizravni efekt bio velik (8 = .20; p < .001), a u tehnic¢koj kulturi mali (8 = .05; p <.001). Uz
to je u tehnickoj kulturi ucinak roditeljskih uvjerenja na kasnije uceni¢ko postignuce bio
isklju¢ivo neizravan, dok su roditeljska uvjerenja u matematici imala i1 izravan ucinak na

ucenicko postignuée (= .20; p <.001),
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Medijacijske hipoteze trece skupine

U sklopu hipoteza tre¢e skupine bilo je o¢ekivano da ¢e roditeljska ponasanja predvidati
ucenicko bavljenje aktivnostima u matematickom/tehnickom podrucju dijelom neizravno preko
ucenickih motivacijskih uvjerenja u ovim predmetima. U matematici je ova hipoteza testirana
za model s uceni¢kim interesom budu¢i da su od tri motivacijska uvjerenja roditeljska
ponasanja predvidala jedino kasniji interes za matematiku (Slika 9). Ovaj neizravni ucinak je
bio znacajan (8 = -.06; p = .006), pri ¢emu je rjeda roditeljska ukljucenost predvidala visi
ucenicki interes za matematiku koji je predvidao ¢e$ée bavljenje matematickim aktivnostima u
slobodno vrijeme. Neizravan u¢inak roditeljskog poticanja je takoder bio znacajan (f = .09; p
<.001) — cesce roditeljsko poticanje interesa predvidalo je visi u¢eni¢ki interes za matematiku
koji je bio povezan s ¢eS¢im bavljenjem matematickim aktivnostima u slobodno vrijeme.

U modelima iz tehnic¢ke kulture takoder su dobiveni znacajni, ali mali neizravni u¢inci.
Roditeljsko modeliranje tehnickih aktivnosti je bilo neizravno povezano s uceni¢kim
bavljenjem tehnickim aktivnostima preko viSeg ucenic¢kog interesa za tehnicku kulturu (4 = .04,
p = .004) i vece uceni¢ke vaznosti tehni¢ke kulture (f = .03; p =.005). Takoder je dobiven
vrlo mali neizravni uéinak roditeljske ukljuenosti (£ = .02; p = .029). Ces¢a ukljucenost bila
je povezana s ve¢om vaznosti tehnicke kulture koja je predvidala ¢eSée bavljenje aktivnostima
u ovom podrucju. Naposljetku, dobiven je vrlo mali neizravni uc¢inak roditeljskog pribavljanja
STEM materijala na ucenicko bavljenje tehnickim aktivnostima preko ucenicke
samoefikasnosti (5 = -.02; p = .024). Vece pribavljanje STEM materijala za dijete je predvidalo
nizu ucenicku samoefikasnost u tehnickoj kulturi koja je pak predvidala CeS¢e bavljenje

tehnickim aktivnostima u slobodno vrijeme.
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Tablica 8. Pregled dobivenih standardiziranih izravnih, neizravnih i ukupnih u¢inaka pri testiranju medijacijskih hipoteza u istrazivanju

Matematika Tehnic¢ka kultura
Sl pt i - medr i
Obrazovanje roditelja = Roditeljska uvjerenja = Postignuc¢e ucenika ) ) ) 137 -01° 127
skF:er\;iarlwa Obrazovanje roditelja - Roditeljska uvjerenja = Samoefikasnost u¢enika ) ) ) ) -7 -.08™"
Obrazovanje roditelja = Roditeljsko pribavljanje - Samoefikasnost u¢enika ) ) ) ) -1 -.08™"
Proslo postignuce uéenika = Roditeljska uvjerenja - Samoefikasnost uc¢enika 217 56" 77 16 197 357"
Roditeljska uvjerenja > Roditeljska ukljucenost = Interes u¢enika 457 .05™ 53" ) ) }
SESS?r?a Roditeljska uvjerenja - Roditeljsko poticanje = Interes ucenika 457 03" 53 ) ) -
Roditeljska uvjerenja > Roditeljsko pribavljanje > Samoefikasnost u¢enika ) ) ) 467" -1 457
Roditeljska uvjerenja = Samoefikasnost u¢enika = Postignuce uéenika 207 207 407 .00 057 057"
Roditeljska uklju¢enost - Interes u¢enika = Slobodne aktivnosti uéenika .00 -.06™ -.06™ B B )
Roditeljsko poticanje = Interes ucenika = Slobodne aktivnosti ucenika AT 09T 20 - - -
Treca Roditeljsko modeliranje = Interes u¢enika -> Slobodne aktivnosti u¢enika ) ) ) -247 .04™ -.20"
skupina  Roditeljsko modeliranje > Vaznost predmeta > Slobodne aktivnosti uenika - - - -287" 03" -25™"
Roditeljska ukljuéenost > Vaznost predmeta = Slobodne aktivnosti u¢enika ) ) ) .00 02" 02"
Roditeljsko pribavljanje = Samoefikasnost u¢enika = Slobodne aktivnosti - - - .00 -.02" -.02"

ucenika

Napomena. Hipoteze prve skupine: hipoteze o neizravnoj povezanosti obrazovanja roditelja s u¢eni¢kim obrazovnim ishodima; Hipoteze druge skupine: hipoteza o

neizravnoj povezanosti proslog postignuca uc¢enika u predmetu i kasnije samoefikasnosti u predmetu te hipoteze o neizravnoj povezanosti roditeljskih uvjerenja s

udéenic¢kim obrazovnim ishodima; Hipoteze trece skupine: hipoteze o neizravnoj povezanosti roditeljskih ponasanja s u¢enickim bavljenjem aktivnostima u slobodno
vrijeme. ***p < .001; **p <.01; *p <.05.
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4. 3. Provjera moderatorskih u¢inaka roda u¢enika i obrazovanja roditelja

4. 3. 1. Provjera moderatorskog uc¢inka roda u¢enika

Kako bismo odgovorili na drugi istrazivacki problem, provedene su multigrupne SEM
analize na nacin koji je opisan u potpoglavlju 3. 4. 4. dijela Metode®!. U Tablici 9 prikazani su
rezultati ovih analiza za modele iz matematike — indeksi pristajanja za pojedine modele s
razli¢itim razinama invarijantnosti za ucenike i ucenice te komparativni indeksi pristajanja koji
ukazuju na rezultate testiranja razina invarijantnosti. Kao Sto je vidljivo iz tablice, za sva tri
modela u matematici pokazalo se da postoji konfiguralna i metrijska invarijantnost modela za
uzorke uc¢enika i ucenica. Strukturalna invarijantnost je potvrdena za modele s ucenickim
interesom i vaznosti matematike, ali ne i za model s uéeni¢ckom samoefikasnosti matematike:
AYB »? (17) = 30.13, p = .025.

Kako bismo otkrili strukturalne puteve koji se statisti¢ki znacajno razlikuju za uzorke
ucenika i ucenica, koristili smo postupak u kojem se model s metrijskom invarijantnosti
usporeduje s modelom u kojem se jedan po jedan ograni¢avaju strukturalni putevi. Ukoliko se
vrijednost razlike hi-kvadrat indeksa pokaze zna¢ajnom, mozemo zakljuéiti da se put koji smo
ograni¢ili razlikuje u usporedivanim skupinama. Ovaj postupak pokazao je da se modeli
znacajno razlikuju ukoliko se ograni¢i put 'roditeljska ukljuCenost u ucenicke obaveze iz
matematike = ucéenicko bavljenje matematickim aktivnostima': AYB y? (1) = 4.76, p = .029;
put 'uCenicko bavljenje matematickim aktivnostima - uceni¢ko postignuce iz matematike':
AYB % (1) = 9.46, p = .002 te put 'obrazovanje roditelja = ucenicko postignuée iz matematike':
AYB »* (1) =3.92, p = .048.

Pregledom parametara u modelu s mjernom razinom invarijantnosti pokazalo se da
roditeljska ukljucenost negativno predvida bavljenje matematickim aktivnostima u slobodno
vrijeme, ali samo kod ucenika (f = -.16; p = .003). Kod ucenica ovaj put nije bio statisti¢ki
znacajan (f = .02; p = .808). S druge strane, frekvencija bavljenja matematickim aktivnostima
u slobodno vrijeme u modelu sa samoefikasnosti je negativno predvidala postignuce iz
matematike kod ucenica (f = -.14; p <.001), ali ne i kod ucenika (5 = -.03; p = .283). Takoder,
obrazovanje roditelja izravno je predvidalo postignuce iz matematike kod ucenica (f = .10; p <
.001), ali ne i kod uéenika (f# = .03; p = .149). Svi ostali strukturalni putevi u modelu sa

samoefikasnosti su bili jednaki u slu¢aju ucenika i uéenica.

31 Kako bi se ova analiza mogla valjano provesti, varijabla roda ucenika, koja je u ovim analizama u ulozi
moderatora, morala se najprije ukloniti kao prediktor iz modela.
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Tablica 9. Indeksi pristajanja SEM modela u matematici pri testiranja moderatorskog u¢inka roda u¢enika

Indeksi pristajanja modela

Komparativni indeksi
pristajanja

YBy df Adf R-CFI FEQFS%SCEI')A SRMR AYBZ Adf

Model 1  571.81 304 1.88 .98 .042(.037-.047) .044 i -

Samoefikasnost  Model 2 58597 314 187 .98 042 (037-.047) .046 1432 10 159
Model3 61610 331 1.86 .97 .042(.037-.047) .051 3013 17 025

Model L 627.334 308 204 .97 .046(041-.051) .049 i R

Interes Model 2  637.98 318 201 .97 .045(.040-.050) .050 1083 10 371
Model 3 65381 333 196 .97 .044(039-.049) .052 1568 15  .404

Model L 73048 306 239 .95 .053(048-.058) .052 : -

Vasnost Model 2 92172 354 260 .95 .052(047-.057) .053 718 10 .709
Model 3  757.75 331 229 .95 .051(046-.056) .057 2158 15 119

Napomena. Model 1: Model s konfiguralnom invarijantnosti

; Model 2: Model s metrijskom invarijantnosti; Model 3: Model sa strukturalnom invarijantnosti.
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Zatim smo pristupili testiranju razina invarijantnosti modela s obzirom na rod u¢enika
u podrucju tehnicke kulture. Kao $to je vidljivo iz Tablice 10, u sva tri modela vrijednosti
razlike hi-kvadrat indeksa ukazuju na izostanak potpune metrijske invarijantnosti modela.
Autori u podrucju strukturalnog modeliranja govore o tzv. parcijalnoj metrijskoj invarijantnosti,
koja je postignuta u slucaju kad su u svakom latentnom konstruktu u modelu barem dva
faktorska zasi¢enja invarijantna u skupinama koje usporedujemo. Ovakva se razina
invarijantnosti smatra dovoljnom za opravdano usporedivanje konstrukata medu grupama
(Byrne, Shavelson i Muthén, 1989). Inspekcija pojedinacnih faktorskih zasi¢enja, pokazala je
da je ovaj uvjet zadovoljen za sve latentne konstrukte izuzev za konstrukt u¢eni¢ke vaznosti
tehnicke kulture, u kojem je samo jedno faktorsko zasi¢enje bilo invarijantno u skupini ucenika
i ucCenica. Stoga za model s ucenickom vaznosti tehnicke kulture nismo mogli testirati
strukturalnu invarijantnost s obzirom na rod ucenika. U ostala dva modela je testirana
strukturalna invarijantnost te se, kao sto je vidljivo iz Tablice 10, pokazalo da rod u¢enika ne
djeluje kao moderatorska varijabla ni u modelu s u¢enickom samoefikasnosti niti u modelu s

ucenic¢kim interesom za tehnic¢ku kulturu.
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Tablica 10. Indeksi pristajanja SEM modela u tehni¢koj kulturi pri testiranja moderatorskog ucinka roda ucenika

Komparativni indeksi

Indeksi pristajanja modela AT
pristajanja

, , ] R-RMSEA )
YB2 df 3 df R-CFI (90% O SRMR AYBy Adf p

Model 1  1502.08 604 249 .92  .055(051-.058) .062 - - -

Samoefikasnost ~ Model 2 1535.04 620 248 .92  .055(.051-.058) .063 33.52 16 .006
Model 3 1559.91 637 245 .92  .054(.051-.057) .066 26.13 17 072

Model 1 ~ 135543 554 245 .92 .054 (.050 - .058) .062 - - -
Interes Model 2 1388.45 569 2.44 .92 .054 (.050 - .057) .064 33.22 15 .004
Model 3 141150 586 241 .92 .053 (.050 - .057)  .065 24.08 17 117

Model 1 1450.63 552 2.63 .90  .057 (.053-.061) .062 - - -
Vasnost Model 2 149029 567 263 .90  .057 (.054-.061) .064 39.64 15 001
Model 3* 1507.12 584 2.58 .90  .056(.053-.060) .065 - - -

Napomena. Model 1: Model s konfiguralnom invarijantnosti; Model 2: Model s metrijskom invarijantnosti; Model 3: Model sa strukturalnom invarijantnosti
* nije testirana strukturalna invarijantnost
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4. 3. 2. Provjera moderatorskog uc¢inka obrazovanja roditelja

Posljednji dio statistickih analiza odnosio se na provjeru hipoteza o moderatorskom
uéinku obrazovanja roditelja®?. Hipoteze u ovom podruéju nisu se odnosile na &itav strukturalni
model, ve¢ samo na provjeru moderatorskog efekta obrazovanja roditelja na odnos izmedu
prethodnog ucenic¢kog postignuéa i roditeljskih uvjerenja te na odnos izmedu roditeljskih
uvjerenja i roditeljskih ponaSanja. Stoga su pojedine razine invarijantnosti testirane samo za dio
ukupnog modela koji ukljucuje ove odnose.

Prije provedbe multigrupne analize, varijabla obrazovanja roditelja je rekodirana u
dihotomnu varijablu s dvije kategorije koja je potom koristena kao moderator u multigrupnoj
analizi. U prvu kategoriju su svrstane razine obrazovanja 'zavrSena osnovna skola', 'zavrSena
srednja strukovna Skola' 1 'zavr§ena gimnazija'. U drugu kategoriju su svrstane razine
obrazovanja 'zavrSena visa Skola', 'zavrSen fakultet' te 'steCen magisterij ili doktorat znanosti'.
Medu roditeljima koji su ponudili odgovor na pitanje o obrazovanju, u prvoj kategoriji je bilo
58.9 % roditelja (N = 603), a u drugoj kategoriji 41.1 % roditelja (N = 421).

U Tablici 11 prikazani su rezultati multigrupne analize za modele u matematici i
tehnickoj kulturi. Kao $to je vidljivo, za model u matematici nije utvrdena potpuna mjerna
invarijantnost u skupini nizeg i viseg roditeljskog obrazovanja. No, buduéi da je inspekcija
pojedinacnih faktorskih zasi¢enja pokazala da je prisutna parcijalna mjerna invarijantnost u
ovim skupinama, pristupili smo provjeri strukturalne invarijantnosti. Provjereni dio modela nije
bio strukturalno invarijantan u skupini nizeg i viSeg obrazovanja roditelja pa smo stoga
provjerili kako se model s metrijskom invarijantnosti razlikuje od modela u kojem smo osim
faktorskih zasi¢enja, jedan po jedan ogranicili svaki strukturalni put tako da bude jednak u obje
skupine. Ovaj je postupak pokazao da se modeli znacajno razlikuju ukoliko se ograni¢i put
'roditeljska uvjerenja specificna za dijete u matematici > roditeljska ukljucenost u djetetove
obaveze iz matematike': AYB y? (1) = 16.14, p < .001 te strukturalni put 'roditeljska uvjerenja
specifi¢na za dijete u matematici = roditeljsko poticanje djetetovih interesa iz matematike':
AYB »? (1) =4.71, p = .030. Pregledom ovih parametara u modelu s metrijskom invarijantnosti
je utvrdeno da su negativnija roditeljska uvjerenja bila povezana s viSom ukljucenosti roditelja
u obje skupine roditeljskog obrazovanja, no, u skladu s hipotezom, ta je povezanost bila
snaznija kod roditelja viSeg obrazovanja (f = -.58; p < .001), nego kod roditelja nizeg
obrazovanja (5 = -.36; p < .001). Takoder u skladu s hipotezom, roditeljska uvjerenja su bila

32 Kao i u sluéaju testiranja moderatorskog u¢inka roda uéenika, i u ovim je analizama obrazovanje roditelja moralo
biti iskljuceno kao prediktor iz modela.
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snaznije pozitivnho povezana s roditeljskim poticanjem djetetovih interesa za matematiku u
skupini vise obrazovanih roditelja (5 = .40; p <.001) nego u skupini nize obrazovanih roditelja
(6 =.16; p = .102). Ostali strukturalni putevi se nisu razlikovali ovisno o obrazovanju roditelja.

Nadalje smo provjerili moderatorski u¢inak obrazovanja roditelja u podrucju tehnic¢ke
kulture. Testiran je model koji je uklju¢ivao put izmedu proslog uceni¢kog postignuca iz
tehnicke kulture i roditeljskih uvjerenja te puteve izmedu roditeljskih uvjerenja i roditeljskog
poticanja interesa te roditeljskih uvjerenja i roditeljskog pribavljanja STEM materijala. Kao $to
je vidljivo iz Tablice 11, konfiguralni model je imao lose RMSEA i CFI indekse pristajanja, no
budu¢i da omjer hi-kvadrat vrijednosti i stupnjeva slobode nije prelazio grani¢nu vrijednost od
5, interval pouzdanosti RMSEA indeksa nije prelazio grani¢nu vrijednost od .10, a SRMR
indeks je imao prihvatljivu vrijednost, ovaj je model prihvaéen. Nadalje se pokazalo da model
nije metrijski invarijantan u skupini nize i viSe obrazovanih roditelja (Tablica 11). Medutim,
dodatnim je analizama utvrdeno da su svi latentni konstrukti obuhvacéeni provjerenim modelom
parcijalno invarijantni u dvije skupine obrazovanja roditelja te je stoga provjerena strukturalna
invarijantnost modela. Kao §to je vidljivo iz Tablice 11, nisu utvrdene razlike u strukturalnim

putevima u skupinama viseg i nizeg obrazovanja roditelja.
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Tablica 11. Indeksi pristajanja SEM modela u matematici i tehni¢koj kulturi pri testiranja moderatorskog ucinka obrazovanja roditelja

Komparativni indeksi

Indeksi pristajanja modela AT
pristajanja

YBy®> df 4% df R-CFI '_‘z;?)(',\/f')scEl)A SRMR AYBy?  Adf p
Model 1 22215 70 3.16 .962  .066 (057 -.076) .053 - - -
Matematika Model 2 23675 75 3.6 .960  .066 (.057-.076) .056 14.63 5 012
Model 3 26486 83 3.19 .955 .067 (.058-.076) .065 28.22 8 <.001
Model1 35375 78 454 882 .085(.076-.095) .058 - - -
Tehnicka kultura ~ Model 2 370.18 84 441 876 .084(.076-.093) .061 17.93 6 .006
Model 3 37428 90 4.16 .877 .081(.073-.090) .063 3.77 6 708

Napomena. Model 1: Model s konfiguralnom invarijantnosti; Model 2: Model s metrijskom invarijantnosti; Model 3: Model sa strukturalnom invarijantnost
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5. RASPRAVA

Nalazi vezani uz prvi problem ovog istrazivanja bit ¢e raspravljeni u cjelinama koje se
odnose na pojedine vrste ispitanih roditeljskih utjecaja (obrazovanje roditelja, roditeljska
uvjerenja i roditeljska ponasanja). Nalazi koji se odnose na drugi istrazivacki problem bit ¢e
raspravljeni u cjelinama koje predstavljaju dva dijela tog problema (ispitivanje moderatorskog
ucinka roda ucenika i obrazovanja roditelja). Unutar svakog dijela rasprave, usporedit ¢emo
nalaze dobivene u modelima iz matematike i iz tehnicke kulture. Kao i u uvodu ovog rada, pri
referiranju na prosla istrazivanja prvenstveno ¢emo se osloniti na prijaSnje nalaze u matematici
ili prirodnim predmetima buduc¢i da nismo pronasli istrazivanja koja su se bavila ispitanim

odnosima u tehni¢kom obrazovanju.

5. 1. Uloga obrazovanja roditelja u objasnjenju uc¢eni¢kih obrazovnih ishoda u matematici

i tehnickoj kulturi

Hipoteze vezane uz ulogu obrazovanja roditelja u objasnjavanju uéenickih obrazovnih
ishoda ve¢im dijelom nisu naisle na podrsku u ovom istrazivanju. U matematici ove hipoteze u
cijelosti nisu potvrdene, dok su u tehnickoj kulturi dobile djelomi¢nu potvrdu. Razlog tome je
S§to pojedine izravne veze koje su ukljuCene u hipoteze o neizravnom ucinku obrazovanja
roditelja na ucenicko postignuce i samoefikasnost u matematici i tehni¢koj kulturi nisu bile
znacajne. Najprije ¢emo razmotriti nalaze vezane uz medijacijsku ulogu roditeljskih uvjerenja,
a potom uz medijacijsku ulogu roditeljskih ponaSanja u objasnjavanju poveznice izmedu

obrazovanja roditelja i u¢enickih obrazovnih ishoda u matematici i tehni¢koj kulturi.

5. 1. 1. Medijacijska uloga roditeljskih uvjerenja

Suprotno ocekivanjima, obrazovanje roditelja nije bilo povezano s roditeljskim
uvjerenjima specifi¢nim za dijete u matematici. Na bivarijatnoj razini ta je korelacija, u skladu
s ocekivanjem, bila pozitivna i znacajna, no u strukturalnom modelu je ona postala neznacajna
kada je u obzir uzeto i proslo postignuce ucenika iz matematike. Naime, proslo postignuce iz
matematike je bilo umjereno pozitivno povezano s obrazovanjem roditelja te u vrlo visokoj
pozitivnoj korelaciji s roditeljskim uvjerenjima specifiénim za dijete u matematici. Rezultat
dobiven u SEM modelu, kada su u obzir uzete sve tri varijable, sugerira da se bivarijatna

korelacija izmedu obrazovanja roditelja i roditeljskih uvjerenja u potpunosti moze pripisati
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korelaciji obje ove varijable s viS§im proslim postignu¢em uéenika iz matematike. Drugim
rijecima, kada su ucenici izjednaceni po svom postignucéu iz matematike, obrazovaniji roditelji
nemaju pozitivnija uvjerenja specifi¢na za dijete u matematici od manje obrazovanih roditelja.

U nekim prethodnim istrazivanjima u STEM podru¢ju povezanost izmedu viSeg
roditeljskog SES-a i pozitivnijih roditeljskih uvjerenja vezanih uz dijete je ipak pronadena (npr.
Davis-Kean, 2005; Long i Pang, 2016; Svoboda i sur., 2016). Medutim, u ovim istraZivanjima
nije kontrolirano prethodno postignuée ucenika. NaSi rezultati sugeriraju da je proslo
postignucée ucenika u matematici moguca konfundirajucéa varijabla koju je vazno uzeti u obzir
pri ispitivanju ove veze.

Mozemo zakljuciti da u viSim razredima osnovne S$kole roditelji svoja uvjerenja
specifi¢na za dijete u matematici u velikoj mjeri formiraju na temelju vanjske informacije o
djetetovom proSlom uspjehu u ovom predmetu, a obrazovanje roditelja nema nezavisni
doprinos u oblikovanju tih uvjerenja. Istrazivanja pokazuju da povratne informacije iz $kole
imaju znacajno korektivno djelovanje na roditeljska uvjerenja o djetetu (Eccles, 1993; Entwisle
i Hayduk, 1978). Budu¢i da je matematika jedan od najvaznijih predmeta tijekom citavog
osnovnog i srednjeg Skolovanja, i djeca i roditelji primaju redovne i istaknute povratne
informacije o djetetovu napretku u matematici. Stoga je za ocekivati da su pri kraju osnovnog
Skolovanja roditelji ve¢ stvorili unutarnju sliku o svom djetetu i njegovim sposobnostima i
afinitetu za matematiku te da je ta slika dominantno pod utjecajem upravo povratnih informacija
iz Skole. PrijaSnja istrazivanja takoder pokazuju da su najistaknutiji izvor informacija na kojima
roditelji grade svoja uvjerenja o djetetovim sposobnostima u matematici upravo skolske ocjene
(Moller, Zimmermann i Koller, 2014; Tiedemann, 2000) i da je veza izmedu roditeljskih
uvjerenja o djetetu 1 ocjena snaznija u matematici nego u drugim predmetima kao §to su,
primjerice, jezici (Gniewosz, Eccles i Noack, 2015).

Zanimljivo bi bilo ispitati odnos izmedu SES-a i roditeljskih uvjerenja u matematici kod
roditelja mlade djece koja su tek na pocetku Skolovanja. Budu¢i da je u ranijim fazama razvoja
djeteta i opseg vanjskih povratnih informacija o djetetovim sposobnostima manji, moguce je da
roditeljske osobne dispozicije, kao §to je stupanj obrazovanja, imaju vecu ulogu pri oblikovanju
roditeljskih uvjerenja i ocekivanja vezanih uz djetetov obrazovni put u matematici. Primjerice,
u istrazivanju kojeg su proveli DeFlorio i Beliakoff (2015) roditelji viseg SES-a su imali
znaCajno visSa ocekivanja o matematickim sposobnostima petogodiSnje djece nego roditelji
nizeg SES-a.

Zarazliku od matematike, u SEM modelima iz tehnicke kulture obrazovanje roditelja je

bilo negativno povezano s roditeljskim uvjerenjima u ovom predmetu, $to je neocekivan nalaz.
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Na bivarijatnoj razini ove su dvije varijable bile nepovezane, no dodatne su analize sugerirale
da proslo ucenicko postignuce iz tehnic¢ke kulture "maskira" tu povezanost. Naime, kada smo u
SEM modelu simultano u obzir uzeli i proslo postignuce ucenika i obrazovanje roditelja, mogli
smo dobiti uvid samo u onaj dio varijance roditeljskih uvjerenja kojeg obrazovanje roditelja
objaSnjava nezavisno od stvarnog postignuca ucenika. Upravo je taj dio povezanosti
obrazovanja i uvjerenja roditelja bio negativan. Drugim rije¢ima, kada su ucenici izjednaceni
po svom proslom postignuéu iz tehnicke kulture, obrazovaniji roditelji imaju nesto negativnija
uvjerenja specifi¢na za dijete u ovom predmetu.

Takoder, u kona¢nom SEM modelu obrazovanje roditelja je imalo u potpunosti
negativan neizravan uc¢inak na uceni¢ku samoefikasnost u tehnickoj kulturi koji se ostvarivao,
kao Sto je 1 ocekivano, preko roditeljskih uvjerenja. Dakle, obrazovaniji roditelji imaju nesto
negativnija uvjerenja specifi¢na za dijete u tehni¢koj kulturi koja su povezana s kasnijom nizom
uceni¢kom samoefikasnosti u ovom predmetu®3. U kona¢nim SEM modelima je takoder
utvrdeno da je razina obrazovanja roditelja bila izravan negativan prediktor uc¢enickog interesa
i vaznosti tehnicke kulture. Opcenito, ovi nalazi upuéuju na zakljucak da kad u obzir uzmemo
stvarno ucenicko postignuce, ucenici Ciji su roditelji obrazovaniji pokazuju neSto niZu
motivaciju u podrucju tehnic¢ke kulture od ucenika ¢iji su roditelji manje obrazovani. S druge
strane, u matematici su kod ucenika obrazovanijih roditelja sva tri motivacijska uvjerenja bila
znacajno vi$a (iako se ta korelacija izgubila u konacnim SEM modelima, kada su u obzir uzete
1 ostale roditeljske 1 ucenicke varijable).

Objasnjenje nalaza vezanih uz utjecaj obrazovanja roditelja u modelima iz tehnic¢ke
kulture potrebno je potraziti kroz razmatranje Sireg obrazovnog i profesionalnog konteksta u
Hrvatskoj unutar kojeg mozemo smjestiti ovaj Skolski predmet. U Hrvatskoj, kao i u mnogim
drugim zemljama, srednjoskolsko obrazovanje je moguce razdvojiti u dvije glavne kategorije —
gimnazijsko, odnosno opce srednjoskolsko obrazovanje koje se percipira kao priprema za upis
na fakultet te strukovno obrazovanje koje ucenike obufava za konkretna zanimanja. U
kontekstu ovih obrazovnih puteva, u Hrvatskoj je postignuée iz tehni¢ke kulture u osnovnoj
skoli relevantno samo za upis u pojedine strukovne srednje Skole (MZO, 2013). Isto tako,
tehnicko-tehnoloski nastavni predmeti se u Hrvatskoj provode iskljucivo u strukovnim srednjim

skolama. 1z ovih razloga je moguce da roditelji i djeca u Hrvatskoj tehnicku kulturu u osnovnoj

33 U modelima iz tehni¢ke kulture pronadena su jo§ dva znacajna, ali vrlo niska neizravna efekta obrazovanja
roditelja: neizravan u¢inak na uéeni¢ko postignuce preko negativnijih roditeljskih uvjerenja (8 = -.01; p = .015) te
neizravan uéinak na uéenicku samoefikasnost preko veceg roditeljskog pribavljanja STEM materijala (8 = -.01; p
=.022). Medutim, buduéi da su oba ova efekta izrazito niska, kao i izravne veze koje su u njih ukljucene, ovi se
ucinci u prakticnom smislu mogu smatrati zanemarivima te ih stoga ne¢emo posebno komentirati.
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Skoli percipiraju kao predmet koji ima svoju ulogu isklju¢ivo unutar uzeg puta strukovnog
obrazovanja za tehnicka zanimanja.

S druge strane, poznato je da u zapadnom drustvu strukovno srednjoskolsko
obrazovanje ima manji socijalni prestiz od opéeg srednjoskolskog obrazovanja (Meer, 2007), a
akademsko znanje se stavlja u superioran odnos naspram stjecanja prakti¢nih znanja 1 vjesStina
(Young, 1998). U skladu s time, istrazivanja pokazuju da djeca koja dolaze iz obitelji viSeg
SES-a imaju znacajno nize aspiracije prema radnickim zanimanjima (engl. blue collar workers)
koja se stje¢u strukovnim obrazovanjem, a zna¢ajno viSe op¢e obrazovne aspiracije (Dubow,
Boxer i Huesmann, 2009; Eccles, Vida i Barber, 2004). Isto tako, obrazovaniji roditelji, u
usporedbi s manje obrazovanim roditeljima, u ve¢oj mjeri usmjeravaju svoju djecu prema
op¢em srednjoskolskom obrazovanju budu¢i da ono predstavlja najbolju pripremu za kasniji
upis na fakultete (Meer, 2007). Ovi bi nalazi objasnili zaSto su u nasem istrazivanju ucenici
obrazovanijih roditelja izvijestili 0 nizoj motivaciji za tehnicku kulturu, a njihovi roditelji o
negativnijim uvjerenjima vezanim uz svoju djecu u ovom predmetu. Naime, kao §to je
prethodno opisano, u kontekstu obrazovnih tranzicija predmet tehnicke kulture u Hrvatskoj ima
znacaj samo za ulaz u strukovno obrazovanje, a to je obrazovna opcija koja je znacajno manje

privlacna djeci i roditeljima viSeg SES-a.

5. 1. 2. Medijacijska uloga roditeljskih ponasanja

Medijacijska uloga roditeljskih ponasanja u ispitivanju poveznice izmedu obrazovanja
roditelja i u¢enicke samoefikasnosti nije potvrdena, iako je u kona¢nim modelima obrazovanje
roditelja djelomi¢no predvidalo roditeljska ponasanja. U ovom ¢emo poglavlju razmotriti samo
direktne poveznice izmedu obrazovanja roditelja i roditeljskih ponasanja, dok ¢e dio nalaza Koji
se odnosi na vezu izmedu pojedinacnih roditeljskih ponasanja i uenickih obrazovnih ishoda
bit detaljnije raspravljen u poglavlju 5. 3.

Prema postavljenoj hipotezi, bilo je ocekivano da ¢e obrazovanje roditelja predvidati
vece roditeljsko pribavljanje STEM materijala, kao i ¢e$¢e poticanje djetetovih interesa u
matematickom 1 tehnickom podru¢ju. I u modelu iz matematike i tehnicke kulture vise
obrazovanje roditelja je predvidalo vece roditeljsko pribavljanje STEM materijala za dijete.
Pozitivna veza izmedu SES-a i dostupnosti materijala koji stimuliraju ucenje u domu djeteta
pronadena je i u prethodnim istrazivanjima (Duncan i Magnuson, 2005; Parcel i Menaghan,
1990; Starkey i Klein, 2008). Medutim, u nasem istrazivanju razina pribavljanja STEM

materijala nije previdala ucenicku samoefikasnost u matematici zbog Cega pretpostavljeni
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medijacijski efekt nije ostvaren. U modelu iz tehnicke kulture je utvrdena vrlo niska negativna
povezanost izmedu pribavljanja STEM materijala i ucenicke samoefikasnosti. Medutim,
imajuci u vidu veli¢inu ove povezanosti, kao i nalaz da je ona na bivarijatnoj razini bila nulta,
ovaj medijacijski efekt ne¢emo razmatrati kao znacajan.

Regresijski put izmedu obrazovanja roditelja i roditeljskog poticanja u¢enickih interesa
u modelima iz tehnic¢ke kulture bio je pozitivan (ali vrlo nizak), no medijacijski efekt nije
potvrden buduci da poticanje interesa nije predvidalo uc¢eni¢ku samoefikasnost. U matematici
obrazovanje roditelja nije predvidalo roditeljsko poticanje. Sli¢no nasim nalazima, Davis-Kean
(2005) ve¢im dijelom nije uspjela potvrditi medijacijski utjecaj roditeljskih ponaSanja u
objasnjavanju pozitivne povezanosti izmedu SES-a i1 ufenickog postignuéa u matematici i
Citanju na uzorku obitelji europsko-americkog podrijetla. Ispitivana ponasanja u ovom
istrazivanju nisu bila specificna za STEM podrucje, ve¢ su ukljucivala opce roditeljske prakse
(Citanje, igranje s djetetom i toplinu roditeljskih interakcija). Davis-Kean (2005) stoga navodi
da istrazivanja trebaju ispitati dodatne bihevioralne mehanizme koji bi mogli objasniti neizravni
efekt SES-a na uéenicke obrazovne ishode.

Na temelju nasih rezultata ipak ne mozemo donijeti zaklju¢ak da razina obrazovanja
roditelja nije povezana ili da je vrlo slabo povezana s podrzavaju¢im ponaSanjima roditelja u
STEM podrucju. Kao Sto ¢e ponovno biti rijeci na nekoliko mjesta u narednim poglavljima,
treba imati na umu da smo ovim istrazivanjem obuhvatili samo neka roditeljska ponaSanja te
da su sve koriStene mjere usmjerene na ucestalost, a ne na kvalitetu tih ponaSanja. Tako je
moguce da nismo obuhvatili podrzavaju¢a ponasSanja za koja se mogu otkriti razlike izmedu
viSe i manje obrazovanih roditelja i/ili da nismo koristili odgovaraju¢e mjere ispitanih
ponasanja koje bi ukazale na razlike povezane sa SES-om. Primjerice, u istrazivanju koje su
proveli Hyde i suradnici (2017) obrazovanije majke su prilikom komunikacije s djetetom o
razli¢itim STEM podrué¢jima u vecoj mjeri elaborirale korisnost tih podrucja, a pritom je
koriStena kvalitativna mjera majcine elaboracije. U drugom su istrazivanju tijekom posjeta
znanstvenom centru obrazovaniji roditelji dulje razgledavali izloSke sa svojom djecom i pritom
ces¢e povezivali sadrzaj izloZzaka s prethodnim iskustvom (Szechter i Carey, 2009).

U objasnjenju dobivenih nalaza treba uzeti u obzir i dob naseg uzorka ucenika. Naime,
za oc¢ekivati je da se stupanj obrazovanja roditelja vise odrazava u kognitivno stimuliraju¢im
roditeljskim ponasanjima koja su zastupljena pri odgoju mlade djece koja jo$ nisu krenula u
Skolu. Takva ponasanja kod predSkolske djece, primjerice, razvijaju osnovne numericke i
spacijalne vjestine, a ukljuc¢uju aktivnosti kao §to je zbrajanje i oduzimanje s djetetom pri

svakodnevnim situacijama kao S$to je kupovina, poticanje djeteta da opisuje oblik, smjer
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kretanja ili poloZaj stvari u prostoru, zajedni¢ko prebrojavanje roditelja i djeteta, razgovor o
novcu i igranje igara na ploc¢i (LeFevre i sur., 2009; Levine, Suriyakham, Rowe, Huttenlocher
i Gunderson, 2010; Pan, Yang, Li, Liu i Liu, 2018; Verdine, Irwin, Golinkoff i Hirsh-Pasek,
2014). U nedavnom su istrazivanju ovakve rane numericke i spacijalne aktivnosti ispitane kod
roditelja CetverogodiSnje djece. U skladu s ocekivanjem, obrazovaniji roditelji su znacajno
¢esce provodili ove aktivnosti od manje obrazovanih roditelja (Pan i sur., 2018).

Istrazivanja takoder pokazuju da je SES viSe povezan s aktivnostima u koje su roditelji
ukljuceni u $koli, nego s aktivnostima izvan Skole (Green, Walker, Hoover-Dempsey i Sandler,
2007; Grolnick, Benjet, Kurowski i Apostoleris, 1997; Grolnick i Slowiaczek, 1994; Pomerantz
i sur., 2007). Takva roditeljska ponasanja, primjerice, uklju¢uju prisustvovanje na roditeljskim
sastancima, komunikaciju s nastavnicima, uklju¢enost u aktivnosti Skole i roditeljsko
volontiranje u skoli (Epstein i Sanders, 2002; Fan i Chen, 2001; Hill i Tyson, 2009). Stoga bi
bihevioralni medijacijski efekti mozda bili potvrdeni da smo ispitali ovakav tip roditeljskih
ponasanja.

Na kraju ovog dijela rasprave treba napomenuti da, iako u kona¢nim modelima iz
matematike obrazovanje roditelja nije potvrdeno ni kao izravan ni kao neizravan prediktor
ucenickih obrazovnih ishoda, ti nalazi ne impliciraju da je obrazovanje roditelja nepovezano s
uceni¢kim obrazovnim ishodima u matematici. Naime, iz bivarijatne korelacijske matrice je
vidljivo da je obrazovanje roditelja pozitivno povezano sa sva tri motivacijska uvjerenja te
postignué¢em ucenika u matematici. Prosla istraZivanja su takoder potvrdila slabu do umjerenu
pozitivnu povezanost izmedu SES-a i u¢enickog postignuca u matematici (npr. Huang i Liang,
2016; OECD, 2007, Sirin, 2005), kao i povezanost izmedu SES-a i viSih motivacijskih uvjerenja
u ovom predmetu (npr. Svoboda i sur., 2016). Medutim, naSe istrazivanje pokazuje da kada se
u obzir uzme auto-korelacijski efekt u¢enickog postignuca iz prethodne $kolske godine koje
takoder predvida i kasnija uceni¢ka motivacijska uvjerenja u matematici te je povezano S
obrazovanjem roditelja, obrazovanje roditelja vise nema nezavisan doprinos u objasnjavanju

uéenickih obrazovnih ishoda u matematici.
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5.2. Uloga roditeljskih uvjerenja u objasnjenju ucenickih obrazovnih ishoda u matematici

i tehnic¢koj kulturi

5. 2. 1. Roditeljska uvjerenja kao prediktori u¢enic¢kih motivacijskih uvjerenja

U skladu s postavljenim hipotezama, roditeljska uvjerenja potvrdena su kao znacajni,
umjereni do snazni prediktor svih u¢eni¢kih motivacijskih uvjerenja i u matematici i u tehnickoj
kulturi. T veliki broj prijasnjih istrazivanja je pokazao da roditeljska uvjerenja vezana uz dijete
znacajno predvidaju i u¢enicka uvjerenja o sposobnosti i uéenicke vrijednosti zadatka u STEM
Skolskim predmetima (Bhanot i Jovanovic, 2009; Bleeker i Jacobs, 2004; Dickh&user i
Stiensmeier-Pelster, 2003; Eccles, 1993; Eccles i sur., 1982; Fan i Williams, 2010; Froiland i
Davison, 2016; Frome i Eccles, 1998; Gladstone i sur., 2018; Gniewosz i sur., 2015; Jacobs,
1991; Jacobs i Eccles, 1992; Stevenson i Newman, 1986).

U naSem je istrazivanju u oba predmeta prediktivni ucinak roditeljskih uvjerenja u
objasnjavanju ucenicke samoefikasnosti u predmetu bio snazniji od ucinka stvarnog proslog
postignuca ucenika u predmetu. Drugim rijeima, roditeljske evaluacije djeteta u predmetu
imaju nezavisnu ulogu u oblikovanju djetetove slike u sebi u matematici i tehnickoj kulturi 1 te
su evaluacije vazniji izvor informacija na kojima djeca grade pojam o sebi u predmetu nego
djetetov stvarni uspjeh. Ovakav nalaz dobiven je i u proslim istrazivanjima u matematici (Eccles
i sur., 1982; Entwisle i Baker, 1983; Fredricks i Eccles, 2002; Frome i Eccles, 1998; Jacobs,
1991; Phillips, 1987). Bhanot i Jovanovic (2009) su umjesto prethodnog postignuca kontrolirali
prethodna uceni¢ka motivacijska uvjerenja u prirodoslovlju te su pokazali da ¢ak i uz kontrolu
tih uvjerenja, maj¢ina uvjerenja o sposobnostima djeteta u prirodoslovlju nezavisno predvidaju
kasnije u€eni¢ka motivacijska uvjerenja.

Bleeker i Jacobs (2004) su pronasle i dugorocan efekt roditeljskih uvjerenja. U njihovom
su istrazivanju majcina o¢ekivanja djetetove uspjesnosti u karijeri vezanoj uz matematiku
pozitivno predvidala uceni¢ku samoefikasnost u matematici tri godine kasnije, kao i
samoefikasnost u karijerama vezanim uz matematiku i prirodoslovlje u dobi izmedu 24 i 25
godina. Fredricks i Eccles (2002) su u svom longitudinalnom istrazivanju pratile ucenike od
njihove sedme do 18. godine te utvrdile znacajan pad u ucenickim uvjerenjima o vlastitoj
Sposobnosti u matematici. Medutim, ovaj je pad bio manje izrazen kod ucenika ¢iji su roditelji
imali inicijalna uvjerenja o vi$oj djetetovoj sposobnosti u matematici ¢ak i kad su u obzir uzete
razli¢ite mjere matemati¢kog postignu¢a ucenika u nizim razredima osnovne $kole. Nedavno

je istrazivanje (Gniewosz i Watt, 2017) pokazalo da i kad roditelji precjenjuju djetetove
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sposobnosti u matematici to pozitivno predvida promjenu u interesu i percepciji korisnosti
matematike kod adolescenata. Medutim, autori navode da je moguée da ta veza nije posve
linearna, odnosno, da roditeljska uvjerenja koja su nerealisticno pozitivha mogu imati suprotni
efekt na ucenicku motivaciju. Ipak, opisani nalazi, kao i nalazi naSeg istrazivanja, jasno
ilustriraju vaznost pozitivnih roditeljskih ocekivanja i uvjerenja vezanih uz dijete u STEM
akademskom podrucju.

Pored toga Sto su roditeljska uvjerenja bila znacajan prediktor uceni¢ke motivacije i u
matematici i u tehni¢koj kulturi, u oba je predmeta zabiljezen zna¢ajan medijacijski efekt ovih
roditeljskih uvjerenja u objasnjavanju veze izmedu ucenickog proslog postignuca i kasnije
samoefikasnosti u predmetu. Ova veza, koja proizlazi iz modela roditeljske socijalizacije
dje¢jih obrazovnih ishoda, pronadena je i u prijasnjim istrazivanjima u matematici (Frome i
Eccles, 1998; Gniewosz i sur., 2015; Jacobs i Eccels, 1992) te potvrduje tezu o roditeljima kao
"tumacdima stvarnosti". Ova roditeljska uloga zna¢i da su djetetove percepcije vlastitih
sposobnosti utemeljene ne samo na objektivnoj informaciji 0 dosadasnjem uspjehu u nekom
podrucju, ve¢ i na roditeljskim subjektivnim interpretacijama te stvaranosti (Frome i Eccles,
1998; Jacobs i Eccles, 2000).

5. 2. 2. Roditeljska uvjerenja kao prediktori u¢eni¢kog postignuca

U ovom su istrazivanju roditeljska uvjerenja potvrdena kao znacajni prediktori kasnijeg
postignuc¢a iz matematike uz kontrolu i ucenickih motivacijskih uvjerenja i prethodnog
postignuc¢a iz matematike. U tehnickoj kulturi su roditeljska uvjerenja imala rubno znacajan
efekt u predvidanju postignuca, $to se vjerojatno moze pripisati vrlo niskom varijabilitetu
ucenickih ocjena iz tehnicke kulture, ali 1 niskom varijabilitetu roditeljskih uvjerenja specificnih
za dijete u ovom predmetu.

I u proslim su se istrazivanjima roditeljska uvjerenja i o¢ekivanja djetetovog uspjeha u
matematici pokazala kao znacajni prediktori kasnijeg ucenickog postignuca iz matematike ¢ak
I uz kontrolu prethodnog ucenickog postignuca (Aunola i sur., 2003; Gill i Reynolds, 1999;
Halle i sur., 1997). Pokazalo se i da vrlo rana roditeljska uvjerenja mogu imati dugoro¢ne ucinke
na ucenicko postignuce. Primjerice, Hess, Holloway, Dickson i Price (1985) su ispitali
matemati¢ko postignuce ucenika Sestih razreda osnovne Skole kontrolirajuéi pritom njihovu
prethodnu matematicku sposobnost. Ucenici ¢ije su majke jo§ za vrijeme vrtia imale viSa
ocekivanja djetetovog matematickog postignuca postizali su vise rezultate u matematici u

Sestom razredu osnovne $kole u odnosu na ucenike ¢ije su majke imale niza ocekivanja.
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Zanimljivo je da je u naSem istrazivanju u oba predmeta od tri motivacijska uvjerenja
samo uceniCka samoefikasnost u predmetu imala medijacijsku ulogu u objasnjavanju poveznice
izmedu roditeljskih uvjerenja i kasnijeg uceni¢kog postignuca iz predmeta. To je zato Sto ni u
matematici ni u tehnickoj kulturi ucenicki interes za predmet i vaznost predmeta nisu bili
znacajni prediktori postignuca. U skladu s time, postignuce ucenika iz prethodne skolske godine
je predvidalo samo kasniju ucenicku samoefikasnost u predmetu, ali ne i komponente
subjektivne vrijednosti zadatka, i u matematici i u tehnickoj kulturi. Ovi su nalazi na tragu
ranijih razmatranja o razli¢itoj ulozi u¢enic¢kih uvjerenja o vlastitim sposobnostima i uc¢enickih
vrijednosti u predvidanju razli¢itih oblika obrazovnih ishoda. Istrazivanja, naime, sugeriraju da
su uvjerenja o sposobnostima snaznije povezana s obrazovnim postignu¢em (Eccles i sur.,
1983; Wigfield, 1994; Wigfield i Eccles, 1992), dok je subjektivna vrijednost zadatka snaznije
povezana s obrazovnim planovima i obrazovnim odabirima uc¢enika (Eccles i sur., 2005).

Primjerice, na uzorku ucenika u dobi izmedu 14 i 16 godina samo je ucenicka
samoefikasnost u matematici bila povezana s kasnijim ucenickim ocjenama iz matematike, ali
ne i subjektivna vrijednost zadatka (Eccles i sur., 1984). Lazardis i Ittel (2013) su takoder dobile
da interes za matematiku kod ucenika u dobi od oko 15 godina nije predvidao postignuce iz
matematike. U istrazivanju kojeg su proveli Greene, DeBacker, Ravindran i Krows (1999)
oc¢ekivanje uspjeha bilo je snaznije povezano s postignué¢em iz matematike kod srednjoskolaca,
dok je subjektivna vrijednost zadatka bila snaznije povezana s ulaganjem truda. Dinkelmann i
Buff (2016) su pokazali da su u Sestom razredu osnovne $kole samo ucenicka uvjerenja o
sposobnosti u matematici, ali ne 1 interes za matematiku, predvidala uceni¢ko postignuce u
matematici. U skladu s tim, indirektni efekt roditeljske podrSke u matematici na ucenicko
postignuce ostvaren je samo preko ucenickih uvjerenja 0 sposobnosti, a ne i preko interesa.
Prijasnja su istrazivanja (Marsh, Koller, Trautwein, Liidtke i Baumert, 2005; Meece i sur., 1990;
Spinath, Spinath, Harlaar i Plomin, 2006) takoder pokazala da u¢eni¢ka uvjerenja o sposobnosti
u matematici predvidaju postignuce iz ovog predmeta ¢ak i uz kontrolu prethodnog postignuca
ili inteligencije ucenika, Sto je u skladu s nasim nalazima u oba predmeta.

U naSem je istrazivanju u modelima iz matematike pored neizravnog efekta roditeljskih
uvjerenja na postignuce preko uc¢enic¢ke samoefikasnosti, pronaden i izravan efekt roditeljskih
uvjerenja na postignuce. lako prema modelu roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda
roditeljska uvjerenja predvidaju ucenicko postignuce prvenstveno neizravno, preko utjecaja na
ucenicka motivacijska uvjerenja (Eccles, 2005), nasi su nalazi u skladu s novijim istrazivanjima
u matematici u kojima je taj efekt takoder bio i direktan (Froiland i Davison, 2016; Froiland i

sur., 2013; Kung i Lee, 2016; Neuenschwander i sur., 2007). Buduca bi istrazivanja stoga
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trebala ispitati dodatne motivacijske, kognitivne, afektivne i ponasajne ishode kod djeteta,
pored motivacijskih uvjerenja koja proizlaze iz teorije oCekivanja i vrijednosti, koji bi mogli

objasniti kako roditeljska uvjerenja neizravno utjecu na ucenicko postignuce.

5. 2. 3. Medijacijska uloga roditeljskih ponasanja

Ispitivanim je modelima bilo predvideno da ¢e roditeljska uvjerenja specificna za dijete
u matematici i tehnickoj kulturi biti povezana s roditeljskim ponasanjima u ovim podruc¢jima.
Poblize, bilo je ocekivano da ¢e roditeljska uvjerenja biti pozitivno povezana s roditeljskim
poticanjem interesa u podru¢ju matematike i tehnicke kulture i roditeljskim pribavljanjem
materijala za dijete u ovim podru¢jima, dok je ocekivana negativna povezanost s roditeljskom
uklju€enosti u ucenicke obaveze iz predmeta. Ove hipoteze su gotovo u cijelosti potvrdene u
modelima iz oba predmeta. lzuzetak je izostanak poveznice izmedu roditeljskih uvjerenja i
roditeljske ukljucenosti u u¢enicke obaveze iz tehnicke kulture, $to se vjerojatno moze pripisati
tome da je ovo ponasanje u tehnickoj kulturi bilo rijetko.

Bez obzira na to §to su roditeljska uvjerenja bila znadajni prediktori roditeljskih
ponaSanja, hipoteza o medijacijskoj ulozi roditeljskih ponasanja u objasnjenju povezanosti
izmedu roditeljskih uvjerenja i u¢enickih motivacijskih uvjerenja ve¢inom nije potvrdena. Ova
je hipoteza potvrdena u modelu s u€eni¢kim interesom za matematiku u kojem su rjeda
roditeljska ukljuéenost u obaveze iz matematike te CeSce poticanje djetetovih interesa za
matematiku imali ulogu medijatora u objasnjavanju dijela poveznice 'roditeljska uvjerenja —
ucenic¢ki interes'**. Dobiveni nalazi stoga sugeriraju da ispitana roditeljska ponasanja ve¢inom
ne djeluju kao mehanizmi preko kojih djeca internaliziraju roditeljska uvjerenja o njihovim
sposobnostima i afinitetu za matematiku i tehnicku kulturu. Izostanak medijacijskog efekta se
u vedini sluc¢ajeva moZe pripisati Cinjenici da roditeljska ponaSanja uklju€enosti, poticanja
interesa i pribavljanja materijala nisu predvidala ué¢enicka motivacijska uvjerenja vezana uz
matematiku i tehnic¢ku kulturu, §to ¢e detaljnije, za svako ponasanje pojedinacno, biti
raspravljeno u sljede¢em poglavlju.

Prosla istrazivanja takoder ukazuju da model roditeljske socijalizacije djecjih

obrazovnih ishoda Eccles i suradnika ne dobiva dovoljno podrske upravo u dijelu koji se odnosi

34 Pronaden je i vrlo mali neizravni efekt roditeljskih uvjerenja na uéenicku samoefikasnost u tehnickoj kulturi
preko roditeljskog pribavljanja materijala (8 = -.01; p = .022). Medutim, osim §to je ovaj neizravni u¢inak bio vrlo
mali i rubno znacajan, negativni izravan ucinak roditeljskog pribavljanja materijala na u¢enicku samoefikasnost u
tehnickoj kulturi je takoder vrlo mali (§ =-.07; p=.002), a na bivarijatnoj razini je nulti (ovaj nalaz ve¢ je spomenut
u prethodnoj fusnoti). 1z ovih razloga, ovi neizravni efekti roditeljskih uvjerenja nisu posebno raspravljeni.
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na roditeljske bihevioralne medijacijske mehanizme. U razmatranju dotadasnjih nalaza vezanih
uz empirijsku provjeru modela, Eccels (1993) je zakljucila da istrazivanja ne uspijevaju
identificirati bihevioralne mehanizme preko kojih roditeljska uvjerenja djeluju na ucenicku
samoefikasnost te da je taj odnos u istrazivanjima najesce direktan. U podruc¢ju STEM
obrazovanja, nalaz vrlo sli¢an naSem dobiven je u istrazivanju Simpkins i suradnica (2012). U
tom su istrazivanju majcina ponaSanja vezana uz matematiku imala medijacijsku ulogu samo u
objasnjenju poveznice izmedu maj¢inih uvjerenja specificnih za dijete u matematici i djetetove
vrijednosti matematike, ali ne 1 u objasnjenju poveznice izmedu majCinih uvjerenja i djetetove
samoefikasnosti u matematici. Kao i u naSem istrazivanju, potonji se medijacijski efekt pokazao
neznacajnim upravo zato $to majéina ponaSanja nisu bila prediktor u¢enicke samoefikasnosti.
U istrazivanju kojeg su proveli Bhanot i Jovanovic (2009) roditeljska ponasanja u podruc¢ju
prirodoslovlja takoder nisu imala medijacijski ucinak u objaSnjenju poveznice izmedu
roditeljskih uvjerenja vezanih uz prirodoslovlje i uceni¢kih motivacijskih uvjerenja u ovom
Skolskom predmetu.

Imajudi u vidu naSe nalaze te nalaze proslih istrazivanja, postavlja se pitanje koji su to
bihevioralni mehanizmi preko kojih ucenici internaliziraju roditeljske evaluacije u STEM
obrazovnom podrucju? Moguce je da ponasanja koja smo ispitali u ovom istrazivanju u
stvarnosti imaju medijacijsku ulogu, no koristena metodologija ne omogucava potvrdu te
hipoteze budu¢i da nam ne daje uvid u kvalitetu, ve¢ isklju¢ivo ucestalost ispitanih ponasanja.
Eccles (2007) navodi da socijalizacijski potencijal roditeljskih ponasanja uvelike ovisi o
motivacijskoj i emocionalnoj klimi koju roditelji stvaraju u interakcijama s djetetom. Prosla
istrazivanja tako sugeriraju da roditeljska kontrola, struktura i1 toplina mogu imati ulogu u
objasnjavanju u€enickih obrazovnih ishoda u STEM podrucju.

Roditeljska kontrola je jedna od najvaznijih kvalitativnih odlika roditeljskih ponasanja
(Pomerantz i Grolnick, 2009). Roditeljska ponaSanja koja su visoko kontrolirajuca karakterizira
pritisak, intruzija i dominacija nad djetetom (Pomerantz i Grolnick, 2009). Visoka roditeljska
kontrola ima za cilj usmjeravanje djetetovih ponaSanja, misli 1 osjecaja bez uvazavanja
djetetovih psiholoskih potreba, a posebice potrebe za autonomijom, $to negativno djeluje na
intrinzi¢nu motivaciju (Skinner, Johnson i Snyder, 2005). Roditeljska kontrola potvrdena je kao
negativni prediktor uceni¢kog postignué¢a u matematici (Aunola i Nurmi, 2004; Dinkelmann i
Buff, 2016; Karbach, Gottschling, Spengler, Hegewald i Spinath, 2013; Silinskas, Kiuru,
Aunola, Lerkkanen i Nurmi, 2015) te ucenickih uvjerenja o sposobnosti u matematici

(Dinkelmann i Buff, 2016).
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Roditeljsko pruzanje strukture odnosi se na usmjeravanje djeteta, jasno komuniciranje
roditeljskih oc¢ekivanja i postavljanje granica (Grolnick i Pomerantz, 2009). U istrazivanju koje
su proveli Grolnick, Raftery-Helmer, Flamm, Marbell i Cardemil (2015) razina roditeljske
strukture bila je pozitivnho povezana s ucenickim uvjerenjima o sposobnosti u matematici u
visSim razredima osnovne Skole, dok su Dinkelmann i Buff (2016) pronasli pozitivan u¢inak na
ucenicki interes za matematiku.

Naposljetku, roditeljska toplina se odrazava u emocionalnoj responzivnosti roditelja te
odnosu prema djetetu koji je empatican, postivajuci i uvazava djetetove psiholoske potrebe, a
posebice potrebu za povezano$c¢u (SKinner i sur., 2005). Razina topline u roditeljskim praksama
U podru¢ju matematike pokazala se kao znacajan prediktor uceni¢kog postignuéa, uvjerenja o
sposobnosti i interesa za matematiku (Dinkelmann i Buff, 2016). Opisani nalazi sugeriraju da
bi buduca istrazivanja, osim frekvencije roditeljskih ponaSanja, trebala ispitati i ove njihove
kvalitativne dimenzije.

Nadalje, moguce je i da neka druga roditeljska ponasanja, koja nisu ispitana u ovom
istrazivanju, imaju medijacijsku ulogu u socijalizaciji ucenicke motivacije za matematiku i
tehni¢ku kulturu. Prema Eccles (1993), roditelji svoja uvjerenja specifi¢na za dijete mogu i
komunicirati direktno tako da djetetu daju do znanja u kojem je podrucju vise, a u kojem manje
kompetentno. Takve izravne mjere roditeljske komunikacije nisu ukljucene u ovo istrazivanje,
a mogle bi imati predvidenu medijacijsku ulogu. Hill i Tyson (2009) u svojoj meta-analizi
roditeljska uvjerenja, vrijednosti, aspiracije i ocekivanja svrstavaju u poseban oblik roditeljske
ukljuéenosti koju nazivaju akademskom socijalizacijom. Osim roditeljske komunikacije svojih
uvjerenja, o¢ekivanja 1 aspiracija, autori u ovaj oblik roditeljskih utjecaja ukljucuju i roditeljska
ponasanja kao $to su poticanje djetetovih obrazovnih 1 profesionalnih aspiracija, razgovor s
djetetom o strategijama ucenja te o buduc¢im obrazovnim i profesionalnim planovima te
povezivanje nastavnih sadrZaja s budu¢im planovima i aspiracijama djeteta. Ova roditeljska
ponasanja razvojno su primjerena razdoblju adolescencije (Hill 1 Tyson, 2009) pa bi takoder
mogla imati pretpostavljenu medijacijsku ulogu u modelu. Neki prijasnji nalazi vezani uz ovaj
oblik roditeljskih interakcija u STEM podrucju prikazani su u potpoglavlju 5. 3. 3.

Kao §to ¢e dodatno biti rije¢i u potpoglavlju 5. 3. 2. i poglavlju 5. 4., u periodu rane
adolescencije roditeljski utjecaji postaju sve suptilniji zbog velikih razvojnih promjena na
kognitivnom i psihosocijalnom planu kod adolescenata (Hill i Tyson, 2009). Stoga je takoder
moguce da roditelji u ovom razvojnom periodu svoja uvjerenja, o¢ekivanja i aspiracije djeci
prenose na nacine koji su prisutni u svakodnevnoj komunikaciji s adolescentom, ali ih je tesko

zahvatiti eksplicitnim mjerama koje se odnose na konkretna roditeljska ponasanja. Na tragu tog
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razmatranja je i nalaz da se svakodnevne interakcije izmedu roditelja i djece koje ukljucuju
matematicke koncepte Cesto dogadaju izvan okvira aktivnosti koje su eksplicitno vezane uz
matematiku. S druge strane, mjere ucestalosti roditeljskih ponasanja koja su eksplicitno vezana
uz matematiku ne moraju nuzno ukazivati koliko Cesto takva ponasanja uistinu ukljucuju
matematicke koncepte (Anderson, Anderson i Shapiro, 2004). Briley i suradnici (2014) takoder
navode da se roditeljska obrazovna uvjerenja vezana uz dijete mogu odrazavati u obrazovnoj
socijalnoj klimi koja vlada u obitelji te da specifi¢ni oblici roditeljskog ponasanja mozda ne
mogu objasniti agregirani ucinak te socijalne klime.

Zanimljivo je da je u naSem istrazivanju, kao i u istrazivanju Simpkins i suradnica
(2012), medijacijski efekt roditeljskih ponaSanja pronaden samo u socijalizaciji ucenicke
subjektivne vrijednosti STEM Skolskih predmeta, ali ne i ucenicke samoefikasnosti u ovim
predmetima. Stoga je moguce da konkretna roditeljska ponaSanja imaju veci socijalizacijski
potencijal u oblikovanju ucenickog interesa za predmet i vaznosti predmeta, dok su ucenicka
uvjerenja o vlastitim sposobnostima pod drugom vrstom utjecaja. Primjerice, Chouinard i
suradnici (2007) su ispitivali ulogu roditeljske podrske u matematici u predvidanju razlicitih
vrsta uceniCkih motivacijskih uvjerenja u matematici. Roditeljska podrska je imala pozitivan
ucinak na uéeni¢ku percepciju korisnosti matematike, no ué¢enic¢ka samoefikasnost u matematici
je bila pod utjecajem percipirane podrSske od strane ucitelja. I u drugim je istrazivanjima
potvrdeno da uciteljska podrska direktno predvida ucenicka uvjerenja o sposobnostima i
postignué¢e u matematici (Adams i Singh, 1998; Eccles, Wigfield, Midgley, Mac Iver i
Feldlaufer, 1993). Ova istraZivanja sugeriraju da ponaSanja koja dolaze iz razli€itih
socijalizacijskih izvora mogu imati razli¢itu ulogu u oblikovanju uc¢enicke samoefikasnosti 1

ucenicke vrijednosti nastavnih predmeta u STEM podrucju.

5. 3. Uloga roditeljskih ponasanja u objaSnjenju ucenickih obrazovnih ishoda u

matematici i tehni¢koj kulturi

U ispitanim modelima roditeljska ponaSanja su postavljena kao izravni prediktori
ucenickih motivacijskih uvjerenja iz matematike i1 tehnicke kulture te u€eniCkog bavljenja
izvanSkolskim aktivnostima u matematickom 1 tehnickom podruc¢ju. Kao $to je objaSnjeno u
prethodnom poglavlju, roditeljska ponaSanja su se pokazala kao slabi prediktori ucenicke
motivacije za matematiku 1 tehnicku kulturu. S druge strane, pojedina roditeljska ponaSanja su
se pokazala kao znacajni prediktori u¢eni¢kih matematickih i tehnickih aktivnosti. Zanimljiv je

nalaz da su u oba predmeta od uceni¢kih motivacijskih uvjerenja roditeljska ponaSanja
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predvidala samo komponente subjektivne vrijednosti zadataka, ali ne 1 wuceniCku
samoefikasnost, $to je raspravljeno u prethodnom poglavlju. Stoga je moguce da izravna
roditeljska ponaSanja imaju utjecaj na ucenicki interes i vaznost nastavnih predmeta STEM
podrucja, dok na samoefikasnost djeluju druge, manje izravne vrste roditeljskih ponasanja koje
nisu bile zahvac¢ene ovim istrazivanjem.

Treba napomenuti da u SEM modelima koji su testirani u ovom istrazivanju nije bila
predvidena izravna poveznica izmedu roditeljskih ponasanja i u¢enickog postignuca, no buduci
da su brojna istrazivanja na koja se u ovom dijelu rasprave referiramo ispitivala ovu vezu,
provedene su dodatne analize u kojima su ovi putevi ukljuceni u testirane modele. Ove su
analize potvrdile da kada se u obzir uzmu svi ostali prediktori u modelu, nijedan oblik
roditeljskih ponaSanja nije predvidao uceni¢ko postignuée ni u jednom od modela iz
matematike ni tehni¢ke kulture. U narednim su potpoglavljima raspravljeni rezultati koji se

odnose na zasebne oblike roditeljskih ponaSanja ispitanih u ovom istrazivanju.

5. 3. 1. Roditeljsko modeliranje

Roditeljsko modeliranje u matematici nije imalo prediktivni efekt ni za jedan od
ucenickih ishoda u matematici. S druge strane, roditeljsko modeliranje tehnickih aktivnosti
imalo je odredenu prediktivnu ulogu u modelima iz tehni¢ke kulture. Naime, roditeljsko
modeliranje predvidalo je visi interes ucenika za tehni¢ku kulturu 1 veéu vaznost tehnicke
kulture. Takoder, preko pozitivnog efekta na ucenicke vrijednosti tehnicke kulture, ovo
ponasanje je pozitivno predvidalo i uceni¢ko bavljenje tehni¢kim aktivnostima u slobodno
vrijeme.

Dosadas$nja istrazivanja rijetko su se bavila roditeljskim modeliranjem aktivnosti
specificnih za STEM podrucje te su polucila nekonzistentne rezultate, no generalno se ovo
ponasanje nije pokazalo kao snazan prediktor uc¢enickih obrazovnih ishoda u STEM podrucju.
Primjerice, u istrazivanju Eccles i suradnika (1982) roditeljsko modeliranje matematickih
aktivnosti bilo je neznacajan prediktor ucenicke samoefikasnosti, subjektivne vrijednosti
zadatka, postignuca i planova o odabiru nastavnih kolegija iz matematike. Simpkins i suradnice
(2005) ispitale su utjecaj roditeljskog modeliranja, poticanja djetetovih interesa, pribavljanja
materijala te roditeljske ukljucenosti u podru¢ju matematike, prirodoslovlja i racunalnih
aktivnosti. Medu ispitanim ponasanjima, upravo je roditeljsko modeliranje bilo najslabije
povezano s ucenickim sudjelovanjem u informalnim aktivnostima vezanim uz matematiku,

prirodoslovlje i racunala. S druge strane, u istrazivanju kojeg su provele Jacobs i Bleeker (2004)
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maj¢ino (ali ne i oevo) modeliranje aktivnosti u matematickom i prirodoslovnom podrucju
predvidalo je u€enicko bavljenje izvanSkolskim aktivnostima u ovim STEM podrucjima dvije
godine kasnije, ali ne i u¢enicki interes za matematiku.

Istrazivanje koje su proveli Eccles i suradnici (1982) pokazalo je da roditelji imaju
snazniju ulogu u oblikovanju ucenickih motivacijskih uvjerenja u matematici kao "tumaci
djetetovih iskustava" nego kao modeli za ponasanje. Eccles (1993) navodi da roditeljsko
modeliranje moze imati veéu ulogu kod mlade djece, koja imaju vecu potrebu za
identifikacijom s roditeljima, nego kod adolescenata, Sto bi objasnilo i nase nalaze.

Moguce je da su mali prediktivni ucinci roditeljskog modeliranja zabiljezeni i zbog
nacina na koji je ovo ponaSanje mjereno. Naime, podatak o tome koliko se Cesto roditelj bavi
odredenom aktivno$¢u ne govori i koliko Cesto dijete tu roditeljevu aktivnost uistinu opaza. Na
tragu toga, takoder je moguce da su roditeljske tehnicke aktivnosti u ve¢oj mjeri istaknute i
vidljive unutar svakodnevnih obiteljskih interakcija nego matematicke aktivnosti buduci da
tehnicke aktivnosti ukljucuju koriStenje alata, predmeta i strojeva. To bi objasnilo razli¢itu
prediktivnu snagu modeliranja u modelima iz matematike i tehnic¢ke kulture. Pored toga, ¢ak i
kad roditelji provode odredene aktivnosti u vidokrugu djece, nekoliko se procesa mora odviti
kako bi doslo do socijalnog ucenja. Djeca najprije trebaju usmjeriti paznju na ono §to roditelj
¢ini, zadrzati informaciju o aktivnosti te biti motivirana za aktivnost i imati sposobnost da
reproduciraju aktivnost (Bandura, 1997). Simpkins i suradnice (2005) napominju da su
aktivnosti u STEM podrucju kompleksne i tipi¢no zahtijevaju izravnu instrukciju 1 adekvatnu
razinu strukture kako bi djeca kroz njih stekla nova znanja i vjestine koje su im potrebne da

sama u tim aktivnostima sudjeluju te razviju interes za njih.

5. 3. 2. Roditeljska ukljucenost u Skolske obaveze

Prije nego $to raspravimo nalaze vezane uz roditeljsku uklju¢enost u matematici i
tehnickoj kulturi, valja napomenuti da termin "roditeljska ukljucenost" u literaturi o roditeljstvu
oznacava meta-konstrukt koji objedinjuje razli¢ite vrste roditeljskih utjecaja. Pritom je prisutan
nedostatak konsenzusa o njegovoj jasnoj definiciji i operacionalizaciji (Boonk, Gijselaers,
Ritzen i Brand-Gruwel, 2018). Autori roditeljsku ukljuc¢enost najcesce definiraju kao $irok,
multidimenzionalni konstrukt pod kojeg svrstavaju roditeljske varijable kao $to su roditeljska
uvjerenja, ocCekivanja i aspiracije, roditeljsko poticanje djetetovih interesa te roditeljska
ponasanja u specifi¢cnim podrucjima aktivnosti (npr. Boonk i sur., 2018; Fan i Chen, 2001,

Singh i sur., 1995). Budu¢i da smo u ovom radu slijedili model roditeljske socijalizacije djec¢jih
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obrazovnih ishoda Eccles i suradnika, u kojem su nabrojane varijable izdvojene kao zasebne
vrste roditeljskih utjecaja, ukljucenost smo operacionalizirali mnogo uze, tako da se ona
odnosila isklju¢ivo na roditeljsko sudjelovanje u uéeni¢kim obavezama iz predmeta kod kuée®.
Ovako definirana uklju¢enost se u radovima najcesc¢a pojavljuje kao jedan od indikatora Sire
domene roditeljske ukljucenosti ,.kod kuce* (engl. home-based involvement) (npr. Epstein,
1987; Comer, 1995; Hoover-Dempsey i Sandler, 1997).

U naSem istrazivanju, ovako definirana roditeljska ukljucenost je bila blago negativno
povezana s uceniCkim interesom za matematiku. Pored toga, ukljucenost je bila negativno
povezana s ucenickim bavljenjem matemati¢kim aktivnostima u slobodno vrijeme, a dodatne
medijacijske analize su pokazale da se ova povezanost u cijelosti moze pripisati upravo
negativhom ucinku roditeljske uklju¢enosti na uc¢enicki interes za matematiku.

Velika vecina ranijih istrazivanja u kojima je ukljucenost operacionalizirana na slican
nacin kao u naSem istrazivanju, npr. kao roditeljsko pomaganje s doma¢om zadatom iz
matematike, najcesCe je bila usmjerena na ucinak koji ovo ponasanje ima na uceni¢ko
postignuce, dok je uc¢inak na motivacijska uvjerenja u¢enika mnogo rjede ispitivan (Silinskas i
Kikas, 2019). U nekim istrazivanjima roditeljsko pomaganje sa Skolskim obavezama iz
matematike nije bilo povezano s uéeni¢kim postignuéem iz matematike (Wilder, 2013), dok je
u drugima taj u¢inak bio negativan (Carmichael i MacDonald, 2016; Kung i Lee, 2016; Patall,
Cooper i Robinson, 2008; Robinson, 2014). U longitudinalnom istraZivanju koje su proveli
Carmichael i MacDonald (2016) cesce roditeljsko pomaganje sa doma¢om zadacom iz
matematike bilo je povezano s niZzim kasnijim postignu¢em ucenika iz matematike ¢ak i uz
kontrolu ranijeg postignuéa. Opéenito se pokazalo da je roditeljsko pomaganje s domac¢om
zadacom CeScée pozitivno povezano s postignu¢em u verbalnim predmetima nego u matematici
(Robinson, 2014). Kao $to je spomenuto na pocetku ovog poglavlja, dodatne analize u ovom
radu su pokazale da roditeljska uklju¢enost nije predvidala ucenicko postignuée ni u matematici
ni u tehnickoj kulturi, $to je nalaz koji je na tragu opisanih prijasnjih istrazivanja.

U jednom od rijetkih istrazivanja u matematici u kojem je roditeljsko pomaganje s
domacom zadacom iz matematike korelirano s u¢enickom motivacijom u matematici (Silinskas

1 Kikas, 2019), ucenicka percepcija roditeljske kontrole u takvom ponaSanju je negativnho

%5 U pocetnim SEM modelima, latentni konstrukt roditeljske ukljugenosti bio je definiran i indikatorom koji se
odnosio na razgovor roditelja s djetetom o onome $to uc¢i na satovima iz matematike/tehnicke kulture. No, kao §to
je prikazano u dijelu 'Rezultati', ovaj je indikator za oba predmeta pokazivao znacajne krizne saturacije s drugim
roditeljskim faktorima u modelu te je zato iskljucen iz daljnjih analiza. Stoga se u konacnim modelima iz oba
predmeta roditeljska ukljucenost odnosi isklju¢ivo na roditeljsko pomaganje djetetu oko obaveza iz predmeta
(pomaganje oko domace zadace i pomaganje u pripremi za provjere znanja).
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predvidala uceniCku samoefikasnost iz matematike, dok uceniCka percepcija podrske u
roditeljskom pomaganju nije bila prediktor ucenicke samoefikasnosti u matematici. U
istrazivanju koje su proveli Bhanot i Jovanovic (2005) roditeljski nadzor domaée zadace iz
matematike bio je povezan s nizim u¢enickim uvjerenjima o sposobnosti u matematici, ali samo
kod djevojcica.

Moguce je da neka kvalitativna odlika roditeljske ukljucenosti u djetetove obaveze iz
matematike moze objasniti negativan ucinak ukljucenosti u nasem i proslim istrazivanjima.
Jedna od vrlo vaznih kvalitativnih odlika roditeljske ukljucenosti jest razina roditeljske kontrole
u odnosu na razinu podrske djetetovoj autonomiji koju takvo ponaSanje ukljucuje (Silinskas i
Kikas, 2019). Roditeljska uklju¢enost koja podrzava djetetovu potrebu za autonomijom kroz
poticanje djetetovog nezavisnog rjeSavanja problema, donoSenja izbora i sudjelovanja u
odlukama je pozitivno povezana s nizom obrazovnih ishoda kao §to su postignuce, trud i interes
za predmet, dok je ukljucenost koje je kontroliraju¢a negativno povezana s ovim ishodima
(Cooper, Lindsay i Nye, 2000; Gonzalez-DeHass, Willems i Doan Holbein, 2005). Prijasnja
istrazivanja ukazuju da karakteristike samog djeteta, kao Sto su nisko postignuce i niska
motivacija za predmet, utjeCu na viSe roditeljsko ukljucivanje u djetetove Skolske obaveze
(Pomerantz i Eaton, 2001; Silinskas i sur., 2015). Ako su motivirani primarno lo§im prija$njim
postignuéem svog djeteta, roditelji pri pomaganju u djetetovim Skolskim obavezama
primjenjuju viSe kontrolirajucih strategija, a manje strategija koje poticu autonomiju (Silinskas
1 Kikas, 2019). Ovi bi nalazi mogli objasniti nase rezultate u matematici budu¢i da su roditelji
u nasem uzorku u ve¢oj mjeri ukljucivali u matematic¢ke zadatke djeteta $to su njihova uvjerenja
vezana uz dijete u matematici bila negativnija.

Pored podrske djetetovoj autonomiji, Pomerantz i suradnici (2007) navode da
roditeljska uklju¢enost u djetetovu domacu zadac¢u moze imati povoljne efekte na djetetovu
motivaciju ako je orijentirana na proces, a ne na dijete, ako je karakterizira pozitivan roditeljski
afekt i ako komunicira pozitivna uvjerenja roditelja o djetetovu potencijalu. Nastavno na
posljednju od ove cetiri dimenzije, nasi rezultati su pokazali da roditeljska ukljucenost u
matematici ne odrazava pozitivna roditeljska uvjerenja o djetetovom potencijalu u matematici.
Naime, kao Sto je receno, roditeljska uvjerenja o nizoj djetetovoj sposobnosti i interesu za
matematiku su bila povezana s ¢esc¢om roditeljskom ukljucenosti koja je pak predvidala nizi
ucenicki interes za matematiku te je ovaj medijacijski slijed bio znacajan. Dakle, dobiveni
rezultati u matematici se barem dijelom mogu objasniti nalazom da ovo roditeljsko ponaSanje

komunicira negativna roditeljska uvjerenja specificna za dijete u matematici. Buduc¢a bi
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istrazivanja trebala razmotriti 1 ostale nabrojane kvalitativne dimenzije roditeljske ukljucenosti
u djetetove obaveze iz matematike u viSim razredima osnovne skole.

Objasnjenja za dobivene nalaze mozemo potraziti i u specifiénostima razvojnog perioda
u kojemu se nalaze ucenici u nasem uzorku. Moguce je da u periodu adolescencije ucenici
roditeljsku ukljucenost u skolske obaveze ¢esce percipiraju kao kontroliraju¢e ponasanje koje
ne uvazava njihovu potrebu za autonomijom. Naime, jedna od osnovnih razvojnih zadaca
adolescencije je upravo uspostavljanje autonomne slike o sebi (Zimmer-Gembeck i Collins,
2006). Ta razvojna specificnost moze smanjiti ucinkovitost roditeljskog uklju¢ivanja u
ucenicke skolske zadatke u adolescenciji (Seginer, 2006). Hill i Tyson (2009) su u svojoj meta-
analizi obuhvatili samo istrazivanja s u€enicima u vi§im razredima osnovne $kole te su pokazali
da je roditeljsko pomaganje s domacom zada¢om u ovom razvojnom periodu bilo negativno
povezano s u€enickim postignuéem. Kako bi se ovo objasnjenje moglo dodatno razmotriti,
buduca bi istrazivanja uz roditeljske izvjestaje o ukljucenosti trebala ukljuciti i percepcije ovog
roditeljskog ponasanja od strane adolescenata (Silinskas i Kikas, 2019). Takoder, prijasnja
istrazivanja pokazuju da u periodu visih razreda osnovne skole, sve vise roditelja izvjeStava da
se ne osje¢aju kompetentnima pomoc¢i svojoj djeci u Skolskim obavezama ili im pruziti
aktivnosti koje bi pozitivno djelovale na djetetovo znanje ili §kolsko postignuée (Dauber i
Epstein, 1993). Stoga je moguce da upravo u ovom periodu kvaliteta roditeljske ukljucenosti
kod kuce bitno opada (Seginer, 2006).

Zanimljivo je da za razliku od matematike, u modelima iz tehnicke kulture nije
pronadena negativna povezanost roditeljske ukljucenosti ni s jednim od ucenickih obrazovnih
ishoda u ovom predmetu. Naprotiv, utvrdena je mala pozitivna povezanost izmedu roditeljske
ukljucenosti u obaveze iz tehnicke kulture i1 uceniCke percepcije vaznosti ovog predmeta.
Takoder, preko vece vaznosti tehnicke kulture, roditeljska ukljucenost je imala i mali neizravni
efekt na ¢es¢e ucenicko bavljenje tehni¢kim aktivnostima u slobodno vrijeme. Podatak da su
roditelji u naSem uzorku izvijestili da vrlo rijetko sudjeluju u djetetovim obavezama iz tehnicke
kulture moZe objasniti ovakav nalaz. Rijetka ukljuenost u djetetove obaveze iz tehnicke
kulture se pak vjerojatno moze pripisati tome da ve¢ina uc¢enika u nasem uzorku postize odlican
ili barem vrlo dobar uspjeh iz tehnicke kulture. Takoder, kutije s uc¢enickim radnim listovima i
materijalima iz tehnicke kulture naj¢esce ostaju u Skoli Sto onemogucuje roditeljima da pomazu
djeci s prakti¢nim zadacima iz ovog nastavnog predmeta. Osim toga, moguce je i da kad se
ukljuce u uceni¢ke obaveze iz tehnicke kulture, roditelji to ¢ine na nacin koji je bitno
kvalitativno drugaciji od pomaganja oko obaveza iz matematike. Primjerice, moguce je da

takvo ukljucivanje ne komunicira niska roditeljska uvjerenja o potencijalu djeteta u predmetu
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ili nije kontroliraju¢e buduci da vecina ucenika u ovom predmetu ostvaruje visoke ocjene. U
prilog ovakvom zakljucku govori i nalaz, da za razliku od modela iz matematike, medijacijski
ucinak roditeljske ukljucenosti u objasSnjavanju poveznice izmedu negativnijih roditeljskih
uvjerenja specifi¢nih za dijete u tehni¢koj kulturi i nizeg ucenickog interesa za ovaj predmet,
nije bio znacajan.

Roditelji mogu s djecom sudjelovati i u aktivnostima u STEM podrucju koje nisu vezane
uz Skolske obaveze iz STEM nastavnih predmeta. Takve aktivnosti su, primjerice, zajednicki
rad na raCunalu, igranje matematickih igara, posjeti tehnickim i prirodoslovnim muzejima.
Buduc¢i da smo roditeljsku uklju¢enost u ovom istrazivanju operacionalizirali na nacin da se
ona odnosila isklju¢ivo na roditeljsko sudjelovanje u ucenickim zadacima iz nastavnih
predmeta, druge oblike roditeljske ukljucenosti raspravit ¢emo u narednom poglavlju u
kontekstu rasprave o ulozi roditeljskog poticanja interesa za STEM podru¢je. Naime,
pretpostavka je da takvim ponasanjima roditelji djeci mogu ne samo prenositi odredena znanja

i vjestine, ve¢ i poticati njihov interes za STEM podruéje (Simpkins i sur., 2005).

5. 3. 3. Roditeljsko poticanje interesa

Od svih roditeljskih ponasanja povezanih s matematikom, roditeljsko poticanje interesa
za matematicke aktivnosti je u najvecoj mjeri predvidalo ucenicko bavljenje matematickim
aktivnostima u slobodno vrijeme te ucenicki interes za matematiku. Roditeljsko poticanje u
matematici je bilo povezano s ¢e$¢im uceni¢kim bavljenjem aktivnostima u ovom podruéju i
neizravno — preko pozitivnog uc¢inka na uéenicki interes za matematiku. U modelima iz tehnicke
kulture roditeljsko poticanje nije predvidalo motivacijska uvjerenja u predmetu, ali je kao i u
modelima iz matematike, bilo najsnaZniji roditeljski prediktor uc¢enickog bavljenja tehnickim
aktivnostima u slobodno vrijeme.

Pretpostavka je da kroz poticanje interesa za Skolske 1 izvanSkolske aktivnosti u STEM
podrucju roditelji djeci komuniciraju ne samo svoja uvjerenja specifi¢na za dijete, ve¢ 1 osobnu
percepciju vrijednosti STEM podrucja (Harackiewicz i sur., 2012). Prema Eccles (1993)
roditeljsko poticanje odredenih aktivnosti moZze pozitivno djelovati na u€enicko bavljenje tim
aktivnostima preko tri osnovna mehanizma. Najprije, roditeljsko poticanje moze pozitivno
utjecati na uceni¢ku samoefikasnost u odredenim aktivnostima te uceni¢ku vrijednost tih
aktivnosti §to povecava vjerojatnost da ¢e se ucenici uistinu ukljuciti u aktivnosti u buducnosti.
Ova pretpostavka je u nasem istrazivanju potvrdena u matematici gdje je roditeljsko poticanje

predvidalo ucenicko bavljenje matemati¢kim aktivnostima i1 neizravno preko viseg uceni¢kog
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interesa za matematiku. Kao drugo, roditeljsko poticanje djetetu signalizira da roditelj visoko
vrednuje odredenu aktivnost §to moze motivirati uenic¢ku participaciju u toj aktivnosti buduci
da ucenici na taj nacin internaliziraju roditeljeve vrijednosti te Zele udovoljiti roditeljima kroz
vlastito uklju¢ivanje u aktivnost. Naposljetku, ukoliko roditeljsko poticanje dovodi do
pozitivnog afektivnog stanja kod ucenika, kroz proces klasi¢nog uvjetovanja participacija u
aktivnosti dobiva pozitivno afektivno znacenje za ucenika.

U nasem smo istrazivanju roditeljsko poticanje operacionalizirali na na¢in da se ono
odnosilo na poticanje interesa za aktivnosti koje nisu vezane uz nastavni predmet, ve¢ uz Sire
matematicko 1 tehni¢ko podrucje, odnosno, uz informalne aktivnosti u¢enja u ovim podrucjima.
U prijas$njim su se istrazivanjima sli¢éna podrzavajué¢a ponasanja roditelja odnosila na STEM
Skolsko i izvanskolsko podrucje, kao i STEM zanimanja. Pritom su ova roditeljska ponaSanja
definirana kao roditeljsko poticanje (engl. encouragement), kao jedan od oblika ranije
raspravljene roditeljske ukljuéenosti (engl. involvement), dok u nekim radovima autori govore
o roditeljskoj podrsci (engl. support). Bez obzira na specificnu definiciju i operacionalizaciju,
ova ponasanja moguce je razmatrati kao podrzavajuce i pozitivne interakcije izmedu roditelja i
djece, a koje pritom nisu orijentirane na roditeljsko sudjelovanje u djetetovim zadacima iz
nastavnih predmeta.

Vecina proslih istrazivanja je ukazala da su ovakve interakcije znacajni prediktor
razlicitih obrazovnih ishoda kod ucenika. Primjerice, u istraZivanju kojeg su proveli Turner 1
suradnici (2004) i majéina i o¢eva podrska djetetovog profiliranja prema karijerama vezanim
uz matematiku 1 prirodoslovlje pozitivno je predvidala samoefikasnost u matematici kod
adolescenata, dok je maj¢ina podrSka takoder pozitivno predvidala u¢eni¢ko oc¢ekivanje uspjeha
u matematici. George i Kaplan (1998) su pokazali da frekvencija razgovora roditelja s djetetom
0 odabiru nastavnih predmeta i karijera u prirodoslovnom podrucju pozitivno objasnjava
ucenicki interes za prirodne predmete i uceni¢ko bavljenje izvanskolskim aktivnostima u
matematickom i prirodoslovnom podru¢ju u osmom razredu. Chouinard i suradnici (2007) su
pokazali da je roditeljska podrSka vezana uz matematiku kao predmet pozitivno predvidala
percepciju korisnosti matematike kod uc¢enika u dobi od oko 15 godina. U istraZivanju Simpkins
I suradnica (2015c) roditeljsko zajednicko sudjelovanje s adolescentima u aktivnostima
vezanim uz prirodne znanosti, kao $to je gledanje znanstvenih emisija i razgovor o vaznosti
prirodnih znanosti, pozitivno je predvidalo u€enicku samoefikasnosti 1 subjektivnu vrijednost
biologije, kemije i fizike kao nastavnih predmeta.

Mozemo zakljuciti da nasi nalazi, kao i nalazi prijasnjih istraZivanja, ukazuju da ovakav

oblik roditeljskih interakcije u STEM podrucju ima pozitivniji socijalizacijski potencijal nego
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ranije raspravljena roditeljska uklju¢enost u djetetove obaveze iz nastavnih predmeta u STEM
podrucju. Zanimljivo je da je u nasem istrazivanju roditeljsko poticanje imalo posebice snazan
uc¢inak u predvidanju ucenickog bavljenje aktivnostima u tehnickom podrucju. Mogucée je da je
to zato Sto su, za razliku od matematike, ucenici manje izlozeni tehni¢kim aktivnostima unutar

redovne nastave pa je uloga roditeljskog poticanja u toj domeni vec¢a nego u matematici.

5. 3. 4. Roditeljsko pribavljanje obrazovnih materijala iz STEM podrucja

U ovom se istrazivanju roditeljsko pribavljanje obrazovnih materijala iz STEM podrucja
pokazalo kao neznacajan prediktor ucenickih obrazovnih ishoda u matematici i tehnickoj
kulturi. Naime, ovo roditeljsko ponaSanje nije bilo povezano ni s uc¢eni¢kom motivacijom za
matematiku 1 tehnic¢ku kulturu niti s uenickim bavljenjem aktivnostima u ovim podru¢jima u
slobodno vrijeme. Kao $to je prethodno ve¢ spomenuto, izuzetak je vrlo niska negativna
povezanost koja je pronadena s ucenickom samoefikasnosti u tehnic¢koj kulturi, a koja na
bivarijatnoj razini nije bila znacajna.

U istraZivanju kojeg su proveli Sha, Schunn, Bathgate i Ben-Eliyahu (2016) roditeljsko
pribavljanje razli¢itih materijala povezanih s prirodoslovljem, kao i opéih obrazovnih resursa
takoder nije bilo povezano s u¢enickim motivacijskim uvjerenjima u prirodoslovlju. Na tragu
naSih nalaza, u istraZivanju kojeg su provele Simpkins 1 suradnice (2005) roditeljsko
pribavljanje knjiga, Casopisa i igraaka u podru¢ju matematike i prirodoslovlja bilo je
nepovezano s uceniCkim izvjeStajima o sudjelovanju u matemati¢kim izvanSkolskim
aktivnostima te vrlo nisko povezano s izvjeStajima o sudjelovanju u izvanSkolskim
aktivnostima vezanim uz prirodoslovlje. Medutim, zanimljivo je da je u istom istrazivanju
utvrdena umjerena pozitivna korelacija izmedu ucenickih izvjestaja o frekvenciji bavljenja
raunalnim izvanskolskim aktivnostima i roditeljskog pribavljanja materijala kao $to su
ra¢unalni programi, knjige, Casopisi i sl. Stoga je moguce da je pribavljanje STEM materijala
vi$e povezano s ishodima u onim STEM podruc¢jima koja nisu zastupljena u redovnoj nastavi.
Primjerice, iako su u vecini osnovnih Skola racunala ukljuena u nastavu, u€enici u $koli ne
provode toliko vremena na racunalima koliko provode ucec¢i sadrzaje iz obaveznih predmeta
STEM podrucja. Stoga roditeljski utjecaji mogu biti vazniji i izraZzeniji u STEM podrucjima
koja nisu zastupljena u redovnoj nastavi (Simpkins i sur., 2005).

S druge strane, za razliku od nasih nalaza, Jacobs i Bleeker (2004) su utvrdile da je
roditeljsko pribavljanje materijala i aktivnosti vezanih uz matematiku i prirodoslovlje kada su

djeca polazila drugi razred osnovne Skole pozitivno predvidalo ucenicko bavljenje
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izvanskolskim aktivnostima u ovim podru¢jima u Cetvrtom razredu te ucenicki interes za
matematiku u osmom razredu osnovne Skole. Medutim, autorice nisu koristile ¢istu mjeru
roditeljskog pribavljanja materijala, ve¢ su uz STEM materijale mjerile i koliko ¢esto roditelji
djetetu omogucuju razli¢ite aktivnosti u STEM podrucju, kao $to su posjeti muzejima.

Nasi se rezultati mogu objasniti i time da roditeljsko pribavljanje obrazovnih materijala
ne podrazumijeva da djeca te materijale uistinu i koriste ili da ih koriste na nac¢in koji bi
promovirao njihovu motivaciju za STEM obrazovnim podrué¢jem. U razmatranju dobivenih
nalaza, treba u obzir uzeti i ¢injenicu da su roditelji u nasSem uzorku izvijestili da njihova djeca
imaju relativno mali broj ispitivanih materijala na raspolaganju kod kuce. Reducirana varijanca
u ovoj varijabli moze biti u podlozi dobivenih rezultata. Naposljetku, moguce je da roditeljsko
pribavljanje obrazovnih materijala iz STEM podrucja stvara obrazovne razlike u STEM
podru¢ju prvenstveno kod mlade djece, prije nego Sto se ona susretnu s obrazovnim
materijalima kroz svoje redovno §kolovanje. Istrazivanja u matematici, primjerice, pokazuju da
je kvaliteta uvjeta za ucenje kod kuée povezana s razlikama u ranom matematickom znanju veé

kod djece u dobi od tri godine (Anders i sur., 2012).

5. 4. Usporedba relativnog doprinosa roditeljskih varijabli u objasnjavanju ufeni¢kih

obrazovnih ishoda u matematici i tehni¢koj kulturi

Jedna od prednosti ovog istrazivanja je $to smo unutar istog modela ukljuéili razli¢ite
oblike roditeljskih utjecaja $to nam je omogucilo usporedbu njihove uloge u objasnjavanju
ucenickih obrazovnih ishoda u matematici 1 tehnic¢koj kulturi. Pritom je bilo oc¢ekivano da ¢e
roditeljska uvjerenja imati najsnazniji i najkonzistentniji prediktivni uéinak. Buduci da su
prediktivni efekti obrazovanja roditelja u strukturalnim modelima bili slabi ili neznacajni, u
ovom ¢emo poglavlju usporediti ulogu roditeljskih uvjerenja i ponasanja.

Dobiveni nalazi upucuju na dvije stvari. Najprije, roditeljska uvjerenja i ponaSanja isticu
se kao prediktori razli¢itih obrazovnih ishoda u matematici i1 tehni¢koj kulturi. Roditeljska
uvjerenja su prediktori uceni¢ke motivacije i postignuca, a roditeljska ponaSanja su prediktori
izvanSkolskih aktivnosti u matematickom 1 tehnickom podru¢ju. Sveobuhvatno gledano,
roditeljska uvjerenja su potvrdena kao snazniji 1 konzistentniji prediktori ucenickih obrazovnih
ishoda budué¢i da su sve izravne veze izmedu roditeljskih uvjerenja 1 ucenickih ishoda
potvrdene, a pritom je vec¢ina ucinaka bila umjerena do snazna. Jedini izuzetak je odsustvo
poveznice s postignuéem iz tehnicke kulture $to se moZe pripisati vrlo niskom varijabilitetu

ucenickih ocjena iz ovog predmeta. S druge strane, samo neka od roditeljskih ponaSanja su bila
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znacCajni prediktori uCenickih izvanskolskih aktivnosti u matematickom i tehnickom podrucju,
a pritom je vecina efekata bila mala.

U proslim preglednim istrazivanjima i meta-analizama doprinos roditeljskih ponasanja
i uvjerenja je usporedivan prvenstveno u predvidanju skolskog postignu¢a uéenika (Boonk i
sur., 2018; Fan i Chen, 2001; Hill i Tyson, 2009; Wilder, 2013). | u tim je istraZivanjima
konzistentno utvrdeno da medu razli¢itim oblicima roditeljskih utjecaja kod kuce i u $koli
upravo roditeljska uvjerenja, ocekivanja i aspiracije imaju najve¢i doprinos u predvidanju
ucenickog postignué¢a u matematici, ali i u nastavnim predmetima izvan STEM obrazovnog
podrucja.

Ovi 1 nasi nalazi mogu se objasniti promjenama koje se dogadaju u odnosu izmedu
roditelja i djece u periodu adolescencije. Najprije, kako djeca odrastaju i napreduju kroz svoje
Skolovanje, roditelji sve manje sudjeluju u njihovom obrazovanju kroz specifi¢na ponasanja
(Grolnick, Ryan i Deci, 1991; Muller, 1998; Paulson i Sputa, 1996). Pored toga, budu¢i da ranu
adolescenciju obiljezava znacajan kognitivni napredak te izrazena potreba za uspostavljanjem
autonomije i nezavisne slike o sebi, hijerarhija uloga izmedu roditelja i djeteta se bitno mijenja,
a komunikacija u sve vecoj mjeri postaje dvosmjerna (Collins i Laursen, 2004). U adolescenciji
se, stoga, roditeljski utjecaji u obrazovanju sve vise ostvaruju upravo kroz neizravne utjecaje
kao S§to su roditeljska uvjerenja o sposobnostima, vjestinama i potencijalu djece (Hill i Tyson,
2009). Takoder, razdoblja tranzicija kod pojedinaca povecavaju potrebu za vanjskim
informacijama o njihovim sposobnostima kako bi se lakSe prilagodili novom kontekstu (Ruble,
1994). Stoga bi razdoblje rane adolescencije trebalo biti pod veéim utjecajem povratnih
informacija nego razvojna razdoblja koja ne odlikuju znacajne tranzicije (Bronfenbrenner,
1979). Ovaj bi nalaz mogao objasniti vaznost roditeljskih uvjerenja i kod ucenika u nasem
uzorku buduc¢i da su oni nedavno prosli kroz tranziciju u viSe razrede osnovne Skole te ih uskoro
ocekuje tranzicija u srednju Skolu.

Nasi su nalazi takoder u skladu s postavkama teorije ocekivanja 1 vrijednosti prema
kojima su roditeljska uvjerenja specificna za dijete primarne socijalizacijske odrednice
ucenicke percepcije vlastitih sposobnosti te u¢enickog postignuéa (Eccles, 2007; Fredricks i
Eccles, 2002; Frome i Eccles, 1998).

U skladu s postavljenom hipotezom, roditeljska ponasanja ukljucenosti i poticanje
interesa imala su vecu ulogu u predvidanju ucenickih obrazovnih ishoda u matematici nego
roditeljsko pribavljanje STEM materijala i roditeljsko modeliranje. Ovi se nalazi mogu
objasniti time da roditeljska ukljucenost i poticanje interesa predstavljaju oblike direktne

interakcije izmedu djeteta i roditelja, dok se pribavljanje materijala i modeliranje odnose na
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obiljezja djetetovog okruzja (Simpkins 1 sur., 2005). Ranije raspravljena roditeljska toplina,
podrska djetetovoj autonomiji te adekvatna struktura smatraju se klju¢nim preduvjetima za
procese internalizacije roditeljskih uvjerenja i vrijednosti kod djece (Grolnick i Ryan, 1989).
Za ocekivati je da ove kvalitativne odlike roditeljstva vise dolaze do izrazaja u izravnim
interakcijama roditelja i djeteta nego u nacinima na koje roditelji oblikuju djetetovo okruzenje.
U tehnickoj kulturi ova hipoteza nije u cijelosti potvrdena, buduci da su roditeljska ukljucenost
I pribavljanje materijala imali podjednako slab doprinos u objasnjavanju u¢enic¢kih obrazovnih
ishoda, dok su roditeljsko modeliranje 1 poticanje interesa imali snazniji doprinos u
objasnjavanju ucenickih obrazovnih ishoda. Ove razlike u odnosu na modele iz matematike se
vjerojatno mogu pripisati razlikama u roditeljskom modeliranju i ukljucenosti u tehni¢kom

podrucju koje su opisane u prethodnim poglavljima.

5. 5. Moderatorski u¢inak roda ucenika

Hipoteza o strukturalnoj invarijantnosti testiranin modela roditeljske socijalizacije
dje¢jih obrazovnih ishoda s obzirom na rod u€enika ve¢im je dijelom potvrdena. U tehnickoj
kulturi su modeli s uceni¢kom samoefikasnosti i interesom za predmet bili u cijelosti
invarijantni za u¢enike i u¢enice, dok za model s vaznosti ovu hipotezu nismo mogli provjeriti
buduci da nije pronadena metrijska invarijantnost faktora vaznosti tehni¢ke kulture za uc¢enike
i uCenice. U matematici je strukturalna invarijantnost modela ve¢im dijelom potvrdena izuzev
nekoliko puteva u modelu sa samoefikasnosti koji ¢e biti ukratko raspravljeni u ovom poglavlju.

U modelu sa samoefikasnosti u matematici roditeljska ukljucenost u ucenicke obaveze
1z matematike negativno je predvidala bavljenje matematickim aktivnostima u slobodno
vrijeme, ali samo kod djecaka. Medutim, rezultati dobiveni u modelu s u¢enickim interesom za
matematiku, koji su raspravljeni u potpoglavlju 5. 3. 2., pokazali su da se negativni prediktivni
ucinak roditeljske ukljucenosti na u€eni¢ko bavljenje matematiCkim aktivnostima u cijelosti
ostvaruje preko negativnog ucinka koje ovo roditeljsko ponasanje ima na ucenicki interes za
matematiku. Budu¢i da je model s interesom bio strukturalno invarijantan za oba roda ucenika,
mozemo zakljuciti da je mehanizam djelovanja roditeljske ukljuc¢enosti na u€enic¢ko bavljenje
matemati¢kim aktivnostima jednak u slucaju djevojcica i djecaka.

Takoder se pokazalo da je Cestina bavljenja matemati¢kim aktivnostima u slobodno
vrijeme u modelu sa samoefikasnosti negativno predvidala postignuce iz matematike kod
ucenica, ali ne i kod ucenika. Buduci da su u fokusu ovog istrazivanja roditeljske odrednice

ucenickih obrazovnih ishoda, ovaj nalaz nije relevantan za zakljuivanje o rodnoj
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invarijantnosti socijalizacijskih utjecaja u matematici. Medutim, ukratko ¢emo komentirati
njegovo znacenje. Zanimljivo je da u modelima s interesom i vaznosti matematike bavljenje
matematickim aktivnostima uopce nije predvidalo postignuce ucenika i taj je nalaz vrijedio za
oba roda. Ocito je, dakle, da kada se iz Cestine bavljenja matematickim aktivnostima
parcijalizira dio varijance koji je povezan s u¢eni¢kom samoefikasnosti u matematici, bavljenje
aktivnostima blago negativno predvida postignuée iz matematike i to samo kod ucenica.
Moguce je da dio varijance u bavljenju matematickim aktivnostima koji je nepovezan s
ucenickom samoefikasnosti u matematici kao nastavnom predmetu odrazava bavljenje
matematickim aktivnostima koje nema za cilj razvijanje matematicke kompetencije vec je
motivirano drugim faktorima kao §to je primjerice zelja za zabavom ili druzenjem s vr$njacima,
Sto bi objasnilo negativan odnos s kasnijim postignu¢em iz matematike. Ovakve su aktivnosti
mozda ceS¢e kod djevojCica, dok je kod djecaka bavljenje izvanSkolskim matematickim
aktivnostima mozda viSe povezano s njihovom samoefikasnosti u matematici kao nastavnom
predmetu.

Naposljetku, pokazalo se da kad su u obzir uzeti svi drugi proksimalni roditeljski utjecaji
u matematici, obrazovanje roditelja zadrzava mali izravni u¢inak u predvidanju postignuca iz
matematike kod ucenica, ali ne i kod u¢enika. Moguce je da u slucaju zenske djece obrazovaniji
roditelji ¢eS¢e provode odredena ponaSanja ili zastupaju odredena uvjerenja ili vrijednosti koje
nismo ispitali u ovom istrazivanju, a koja imaju nezavisan doprinos u objasnjavanju postignuca
ucenica iz matematike, pored svih ostalih roditeljskih i u¢enickih varijabli koje su ukljucene u
model.

Rodna invarijantnost socijalizacijskih procesa pretpostavljena je modelom roditeljske
socijalizacije djecjih obrazovnih ishoda, a i prethodna su istrazivanja pokazala da su roditeljski
socijalizacijski uéinci u STEM podruéju vrlo sli¢ni za musku i zensku djecu (Aunola i sur.,
2003; Chouinard i sur., 2007; Eccles i sur., 1982; Gladstone i sur., 2018; Pesu i sur., 2016;
Simpkins i sur., 2005; Simpkins i sur., 2012; Simpkins i sur., 2015c). Simpkins i suradnice
(2012) navode da dokazi o rodnoj invarijantnosti socijalizacijskih procesa sugeriraju da se
intervencijski programi koji ukljucuju roditelje mogu usmjeriti na iste roditeljske utjecaje, bez

obzira na rod djeteta.

5. 6. Moderatorski uc¢inak obrazovanja roditelja

U ovom smo istrazivanju postavili dvije hipoteze vezane uz moderatorski ucinak

obrazovanja roditelja. Prema prvoj hipotezi je bilo ocekivano da ¢e kod roditelja viseg
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obrazovanja prethodno postignuc¢e njihove djece u matematici i tehni¢koj kulturi biti snaznije
povezano s roditeljskim uvjerenjima specifi¢nim za dijete u ovim predmetima. Prema drugoj
hipotezi, kod roditelja viSeg obrazovanja njihova uvjerenja specificna za dijete u matematici i
tehnickoj kulturi su trebala biti snaznije povezana s njthovim ponasanjima u ovim podrucjima.
U matematici su ove hipoteze djelomicno potvrdene, dok u tehnickoj kulturi ove hipoteze nismo
potvrdili.

Nastavno na prvu hipotezu, neka prosla istrazivanja su utvrdila da je poveznica izmedu
stvarnog postignuéa ucenika i1 roditeljskih uvjerenja slabija kod roditelja nizeg SES-a.
Primjerice, u istrazivanju kojeg su proveli Alexander 1 suradnici (1994) roditeljska oc¢ekivanja
djetetovog uspjeha u matematici u ¢etvrtom razredu osnovne $kole bila su snaznije povezana s
ucenickim ocjenama iz matematike ukoliko su roditelji bili visSeg SES-a. Na uzorku roditelja
djece koja su polazila prvi razred osnovne $kole Balboni i Pedrabissi (1998) su utvrdili da su
roditeljska opca obrazovna o¢ekivanja bila vise u skladu s u¢iteljskim procjenama djece ukoliko
su roditelji bili viseg SES-a.

U nasem istrazivanju prva hipoteza nije potvrdena ni u jednom od predmeta. Drugim
rijeCima, roditeljska uvjerenja su u jednakoj mjeri bila pozitivno povezana sa stvarnim
prethodnim postignuéem ucenika u predmetu, bez obzira na obrazovanje roditelja. U
matematici se ovaj nalaz mozda moze pripisati dobi ucenika. Naime, kao §to je ve¢ dijelom
raspravljeno u potpoglavlju 5. 1. 1., buduéi da smo u istrazivanje ukljucili uenike visih razreda
osnovne Skole za ocekivati je da do tog perioda Skolovanja roditelji ve¢ imaju dobro razvijenu
sliku o sposobnostima svoje djece u matematici, bez obzira na svoje obrazovanje. Naime,
matematika je predmet koji se poucava od pocetka Skolovanja, u velikoj satnici, pa roditelji
¢esto primaju povratne informacije iz Skole koje imaju korektivnu ulogu u oblikovanju
roditeljskih uvjerenja (Eccles, 1993; Entwisle i Hayduk, 1978). Stoga je moguce da je
moderatorski efekt obrazovanja roditelja u matematici vazniji pri poc¢etku $kolovanja, kada
roditelji jo§ nemaju toliko veliku koli¢inu objektivnih informacija o svojoj djeci. Roditeljska
ponasanja kao $to su komunikacija sa Skolom i nastavnicima u tom bi periodu $kolovanja mogla
imati vazniju ulogu u formiranju to¢nih roditeljskih uvjerenja o djetetovim sposobnostima.
Istrazivanja pokazuju da roditelji viSeg SES-a ceS¢e provode takve aktivnosti (Green, Walker,
Hoover-Dempsey i Sandler, 2007; Grolnick i sur., 1997; Grolnick i Slowiaczek, 1994;
Pomerantz i sur., 2007).

S druge strane, tehnicka kultura je predmet koji se poucava tek od petog razreda osnovne
Skole, u bitno manjoj satnici od matematike, pa sli€no obja$njenje za izostanak moderatorskog

efekta obrazovanja roditelja nije toliko primjenjivo. Nalaz u tehni¢koj kulturi se mozda moze
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objasniti time da je korelacija izmedu proslog postignuca i roditeljskih uvjerenja u tehnickoj
kulturi bila zna¢ajno niza nego korelacija izmedu ovih varijabli u matematici, sto je posljedica
reducirane varijance u uceni¢kim ocjenama iz tehniCke kulture. Naime, poznato je da je
moderacijske efekte teze detektirati Sto je korelacija izmedu prediktorske 1 kriterijske varijable
niza (Rogers, 2002).

Sto se tice druge istrazivacke hipoteze vezane uz obrazovanje roditelja kao moderator,
ona je u matematici veéim dijelom potvrdena. Negativnija roditeljska uvjerenja bila su
povezana s ¢eS¢om ukljucenosti roditelja u obje skupine roditeljskog obrazovanja, no, u skladu
s hipotezom, ta je povezanost bila snaZnija kod roditelja viSeg obrazovanja. Pored toga,
roditeljska uvjerenja su bila pozitivno povezana s roditeljskim poticanjem djetetovih interesa
za matematiku samo u skupini viSe obrazovanih roditelja, dok u skupini nize obrazovanih
roditelja ovaj regresijski put nije bio znac¢ajan. Obrazovanje roditelja jedino nije moderiralo
pozitivan odnos izmedu uvjerenja roditelja i pribavljanja STEM materijala za dijete.

Nedostatak obrazovnih, financijskih i vremenskih resursa, kao i veéi broj vanjskih
stresora moze otezavati roditeljima nizeg SES-a da svoje socijalizacijske ciljeve, uvjerenja i
vrijednosti prevode u adekvatne obrazovne prakse (Eccles, 1993; Spera 2005; Spera 2006).
Osim ogranicenih resursa, nasi se nalazi mogu objasniti i razlikama u odredenim osobnim
uvjerenjima kod roditelja viSeg i nizeg SES-a. Primjerice, roditelji koji su viSe obrazovani imaju
snaznija uvjerenja o svojoj aktivnoj ulozi u obrazovanju svoje djece te su sigurniji u svoje
kompetencije da pridonesu djetetovom akademskom postignuéu (DeBaryshe, 1995;
Marjoribanks, 2002; Schneider i Coleman, 1993; Whitaker i Hoover-Dempsey, 2013;
Yamamoto, Holloway i Suzuki, 2016). Zbog ovih razloga roditelji viseg SES-a mogu uspjesnije
prilagoditi svoje prakse percepciji djetetovog interesa i sposobnosti u matematici. Nalaz da
obrazovanje roditelja nije moderiralo jedino odnos izmedu roditeljskih uvjerenja i roditeljskog
pribavljanja STEM materijala sugerira da se pronadeni moderatorski efekti obrazovanja
roditelja mogu u vecoj mjeri pripisati upravo razlikama u obrazovnim resursima vise i manje
obrazovanih roditelja, a u manjoj mjeri razlikama u financijskim resursima.

Hipoteza 0 moderatorskom efektu obrazovanja roditelja u objasnjavanju poveznice
izmedu roditeljskih uvjerenja i ponasanja nije potvrdena ni za jedno roditeljsko ponaSanje u
modelima iz tehnic¢ke kulture. Pritom nije bilo moguce ispitati moderatorski efekt obrazovanja
roditelja u poveznici izmedu roditeljskih uvjerenja i uklju¢enosti buduéi da ovaj odnos nije bio
znadajan. Sto se ti¢e izostanka moderatorskog efekta roditeljskog obrazovanja u poveznici
izmedu roditeljskih uvjerenja i roditeljskog poticanja djetetovih interesa za tehnicke aktivnosti,

moguce je da za razliku od matematickog podrucja, u tehnickom podrucju ovo roditeljsko
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ponasanje u manjoj mjeri iziskuje obrazovne resurse roditelja. Naime, u odnosu na matematiku,
aktivnosti u tehnickom podrucju imaju mnogo vise izraZzenu prakti¢nu komponentu, a veéina
ucenika u ovom predmetu postiZe visok uspjeh. Stoga je moguce da roditelji nizeg obrazovanja
ne percipiraju da trebaju imati izrazene obrazovne resurse kako bi pruzili adekvatnu podrsku

svom djetetu u ovom podrucju.

5. 7. Ogranicenja istraZivanja i preporuke za buduéa istrazivanja

U ovom c¢emo poglavlju raspraviti neka, prvenstveno metodoloska, ogranicenja
provedenog istrazivanja te izvesti preporuke za buduca istrazivanja socijalizacijskih utjecaja u
STEM obrazovnom podru¢ju. Najprije, u ovom smo istrazivanju ispitali razli¢ite oblike
roditeljskih utjecaja, no brojni potencijalno vazni izvori tih utjecaja su izostavljeni. Medu
distalnim roditeljskim karakteristikama u obzir je uzeto samo obrazovanje roditelja iako
istrazivanja sugeriraju da i druge distalne karakteristike mogu utjecati na ucenicke ishode u
STEM podrucju. Primjerice, prijasnja su istrazivanja pokazala da zanimanje roditelja koje je u
STEM podruéju moze pozitivno djelovati na ucenicki interes za nastavne predmete STEM
podru¢ja (Guo, Marsh, Parker, Dicke i Van Zanden, 2019), interes i aspiracije za STEM Karijere
(Archer i sur., 2012; Archer, Dewitt i Willis, 2014; Holmes, Gore, Smith i Lloyd, 2018) te
vjerojatnost odabira fakulteta u STEM podru¢ju (Moakler i Kim, 2014). Nadalje, za
sveobuhvatan uvid u poveznicu izmedu SES-a i uceni¢kih obrazovnih ishoda u STEM
podrucju, osim obrazovanja roditelja, u obzir bi trebalo uzeti i roditeljski financijski status.
Naime, istraZzivanja provedena u matematici pokazuju da ova dva SES indikatora imaju
nezavisnu ulogu u objasnjavanju obrazovnih ishoda kao $to je postignuce iz matematike
(Cheadle, 2008; Bachman, Votruba-Drzal, EI Nokali, Castle i Heatly, 2015).

Model roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda osim roditeljskih uvjerenja
specificnih za dijete, isti¢e 1 vaznost opcih roditeljskih uvjerenja (Eccles i sur., 1983) koja
takoder nisu uklju¢ena u modele testirane u ovom istrazivanju. PrijaSnja su istrazivanja
pokazala da roditeljski rodni stereotipi u STEM podrucju (Jacobs, 1991), roditeljske osobne
vrijednosti vezane uz STEM podrucje (Acosta i Hsu, 2014; Gniewosz i Noack, 2012; Hsu i
Acosta, 2011; Lazarides, Rubach i Ittel, 2017) te roditeljska uvjerenja o op¢im akademskim
kompetencijama djeteta (Aunola i sur., 2003) mogu biti vazni prediktori razli¢itih ucenickih
obrazovnih ishoda u nastavnim predmetima STEM podru¢ja. Takoder, prema modelu

roditeljske socijalizacije djecjih obrazovnih ishoda se pretpostavlja da op¢a uvjerenja roditelja
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mogu utjecati na specifi¢na roditeljska uvjerenja i prakse u odredenom podrucju aktivnosti
(Eccles, 1993).

KoriStenim mjerama takoder nismo zahvatili kvalitetu roditeljskih ponaSanja. Kako je
objasnjeno na viSe mjesta u ovoj raspravi, neuklju¢ivanje indikatora kvalitete ponaSanja moze
objasniti izostanak pojedinih pretpostavljenih odnosa u modelu. Pored toga, prema modelu
roditeljske socijalizacije djecjih obrazovnih ishoda, kvaliteta roditeljskih interakcija s djetetom
moze imati i ulogu moderatorske varijable. Naime, u¢inkovitost socijalizacije u velikoj mjeri
ovisi o afektivnoj i motivacijskoj klimi koju roditelji stvaraju u interakcijama s djetetom
(Eccles, 2007). U obiteljima s pozitivnom emocionalnom klimom je veéa vjerojatnost da ¢e
dijete internalizirati roditeljska uvjerenja i vrijednosti te preuzeti roditeljska ponasanja (Ecces,
1993).

Jedno od ogranicenja istrazivanja je i §to su u ispitivanju roditeljskih utjecaja koristeni
samo roditeljski izvjestaji kao izvor podataka. Istrazivac¢i u podruéju roditeljstva sugeriraju da
bi se u istrazivanjima roditeljskih utjecaja trebalo nastojati koristiti izvjestaje dobivene od
roditelja, ali i mjere djecjih percepcija roditeljskih utjecaja (Silk, Morris, Kanaya i1 Steinberi
2003; Su, Doerr, Johnson, Shi i Spinath, 2015). Ovakav je pristup primjeren i iz pozicije
teorijskog okvira preuzetog u ovom istrazivanju. Naime, u modelu roditeljske socijalizacije
djecjih obrazovnih ishoda postoji distinkcija izmedu roditeljske percepcije vlastitih uvjerenja i
ponasanja i djecjih percepcija ovih utjecaja (Eccles, 2015; Wigfield i Eccles, 2000). Pritom bi,
prema modelu, djecje percepcije roditelja trebale djelovati kao medijatori u odnosu izmedu
roditeljskih izvjeStaja o njihovim socijalizacijskim utjecajima i1 dje¢je motivacije za
postignucem.

U ovom smo istrazivanju ispitali samo jednog od roditelja uCenika te su majke Cinile
vec¢inu roditeljskog uzorka. Stoga nismo mogli ispitati razlikuju li se roditeljski utjecaji s
obzirom na rod roditelja te s obzirom na rodne dijade roditelj — dijete. Medutim, prosla
istrazivanja sugeriraju da je varijablu roda roditelja smisleno ukljuciti u modele roditeljske
socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda u STEM obrazovnom podru¢ju. Primjerice, u
istrazivanju Turnera i suradnika (2004) samo je maj€ina, ali ne i oceva podrska predvidala
ucenicka ocekivanja uspjeha u matematici. U drugom su istraZivanju samo majcina, ali ne oceva
ponasanja u prirodoslovlju predvidala kasniju motivaciju za prirodoslovlje kod u¢enika (Bhanot
i Jovanovic, 2009). U istrazivanju medugeneracijskog prijenosa opée vrijednosti matematike
pronadeno je da ¢e djevojcCice prije internalizirati maj€inu vrijednost matematike, a djecaci
ocevu (Gniewosz i Noack 2012). Nedavno istrazivanje koje su proveli Gladstone i sur. (2018)

pokazalo je da su majCine i oceve percepcije djetetovih sposobnosti u matematici bile u

140



interakciji u previdanju u¢enickih obrazovnih ishoda u ovom predmetu. Razmatranje uloge roda
roditelja vazno je i zbog toga Sto su ocevi uvelike zanemareni u istrazivanjima u podrucju
STEM obrazovanja (Bhanot i Jovanovic, 2009).

Nadalje, jedna od vaznih pretpostavki modela roditeljske socijalizacije djecjih
obrazovnih ishoda Eccles i suradnika je recipro¢na dinamika utjecaja izmedu roditelja i djece.
lako se teorijski pretpostavlja da je smjer utjecaja snazniji od roditelji prema djeci, a neki
empirijski nalazi to i potvrduju (H&fner i sur., 2016; Lazarides i sur., 2017; Simpkins i sur.,
2015b), takoder se ocekuje i da su roditeljska uvjerenja i ponaSanja Cesto Uvjetovana
prethodnim postignuéem, ponasanjima i preferencijama djeteta za razliite aktivnosti
(Simpkins i sur., 2012). Primjerice, istrazivanje koje su proveli Briley i suradnici (2014) pratilo
je djecu i njihove roditelje od perioda kada su djeca imala cetiri godine do petog razreda
osnovne Skole. Istrazivanje je pokazalo da su ucenicki obrazovni ishodi u matematici bili pod
utjecajem roditeljskih obrazovnih oc¢ekivanja, ali 1 da su ta roditeljska o€ekivanja pod znacajnim
utjecajem djetetovih individualnih karakteristika kao $to su djetetove kognitivne sposobnosti,
Skolsko postignuée u matematici te opée akademsko ponasanje djeteta. Pritom su ove
dvosmjerne veze ustanovljene jos prije djetetovog polaska u skolu. Zbog ovakvih nalaza brojni
teoretiCari socijalizacije govore o transakcijskim procesima izmedu roditelja i djece, a ne tek
jednostavnoj transmisiji roditeljskih utjecaja prema djetetu (Bronfenbrenner i Ceci, 1994;
Collins, Maccoby, Steinberg, Hetherington i Bornstein, 2000; Sameroff, 2009; Tucker-Drob,
Briley i Harden, 2013). U naSem istraZivanju nije bilo moguce ispitati ovakve dinami¢ne
procese buduc¢i da smo roditeljske varijable odmjerili samo u jednoj vremenskoj tocki, kao 1
pojedine vrste ucenickih varijabli. Kako bi se u STEM obrazovnom podru¢ju mogli utvrditi
smjer 1 snaga recipro¢nih utjecaja izmedu roditelja 1 djece potrebno je koristiti longitudinalne
krizne nacrte istrazivanja (engl. cross-lagged). U ovim se nacrtima iste roditeljske i ucenicke
varijable mjere u viSe vremenskih tocaka $to omogucuje usporedbu snage razli¢itih smjerova
utjecaja izmedu roditeljskih i uc¢enickih varijabli. Ovakvi su istrazivacki nacrti posebice nuzni
za potpuno razumijevanje roditeljskih utjecaja u periodu adolescencije kada se pretpostavlja da
recipro¢na dinamika izmedu roditelja i djeteta postaje sve izrazenija zbog djetetovog
sazrijevanja i razvoja autonomije (Simpkins i sur., 2012).

Kori$teni istrazivacki nacrt takoder nam ne omogucava donosSenje kauzalnih zakljucaka
o roditeljskoj ulozi u u€enickim obrazovnim ishodima u matematici i tehnic¢koj kulturi. Pored
toga, u ovom smo istrazivanju ispitivali niz medijacijskih veza u kojima je postojao vremenski
razmak izmedu roditeljskih i ucenickih varijabli, ali ne i izmedu roditeljskih uvjerenja 1

ponasanja te ucenickih motivacijskih uvjerenja i iskaza o bavljenju slobodnim aktivnostima.
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Istrazivanja pokazuju da bi za potpuno nepristrano testiranje medijacijskih hipoteza trebalo
koristiti longitudinalne modele (Maxwell i Cole, 2007).

Naposljetku, treba napomenuti da je uzorak uc¢enika u ovom istrazivanju u odredenoj
mjeri selekcioniran. Naime, pokazalo se da su ucenici ¢iji su roditelji sudjelovali u istrazivanju
imali ne$to vise Skolsko postignuée iz matematike te su izvijestili 0 nesto viSoj samoefikasnosti
u matematici od ucenika ¢iji roditelji nisu sudjelovali u istrazivanju. Ova pristranost uzorka
mogla se odraziti na rezultate dobivene u modelima iz matematike u vidu podcjenjivanja
dobivenih efekata zbog smanjene varijance rezultata u varijablama postignuca i
samoefikasnosti u matematici. Takoder, iako to nije bilo moguce provjeriti, postoji moguénost
i da se roditelji koji nisu sudjelovali u istrazivanju bitno razlikuju u nekima od ispitivanih

varijabli od roditelja koji su pristali sudjelovati.

5. 8. Znanstveni i prakti¢ni doprinosi istraZivanja

Znanstveni doprinosi ovog istrazivanja mogu se podijeliti u dvije skupine. Prva skupina
tiCe se samih istrazivackih problema. Naime, kroz ispitane probleme smo doprinijeli
spoznajama o nekim nedovoljno istrazenim elementima modela roditeljske socijalizacije
djecjih obrazovnih ishoda Eccles i suradnika, ali i spoznajama o socijalizaciji u STEM podrucju
obrazovanja. Najprije, unutar istog modela smo ispitali utjecaje proksimalnih i distalnih
roditeljskih karakteristika na u€eni¢ke obrazovne ishode u matematici i tehnic¢koj kulturi, dok
se veéina istrazivanja do sad bavila poveznicom izmedu egzogenih elemenata modela
roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda (opc¢a roditeljska i1 djetetova obiljezja) i
ostalih roditeljskih i dje¢jih konstrukata u modelu (Wigfield i sur., 2015).

Takoder, do sad su rijetko unutar istog modela ispitana i roditeljska uvjerenja i
roditeljska ponaSanja, Sto omogucava testiranje medijacijskih mehanizama pretpostavljenih
modelom roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda. Pregledom dostupne literature
pronasli smo samo jedno istrazivanje koje su provele Simpkins 1 suradnice (2012), a u kojem
je unutar jedinstvenog modela provjerena cjelovita sekvenca utjecaja roditeljska uvjerenja —
roditeljska ponasanja — djecja uvjerenja — djecja ponasanja. U nasem smo istrazivanju u
cijelosti provjerili ove medijacijske mehanizme, ali 1 izravne veze izmedu ovih konstrukata, te
time ukazali na dijelove modela roditeljske socijalizacije dje¢jih obrazovnih ishoda koji
dobivaju manju, odnosno, vecu empirijsku podrsku. Nadalje, relativno je mali broj radova u

kojima je unutar jednog istrazivanja provjeren utjecaj razli¢itih vrsta roditeljskih ponaSanja na
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ucenicke obrazovne ishode (Simpkins i sur., 2015a; Wigfield i sur., 2015), kao $to je slucaj u
nasem istrazivanju.

Ispitivanje razli¢itih izvora roditeljskih utjecaja nam je omogucilo i njihovu medusobnu
usporedbu te zaklju¢ivanje o nezavisnom doprinosu svakog od njih u predvidanju ucenickih
obrazovnih ishoda. Provjera moderatorskog utjecaja obrazovanja roditelja i roda ucenika je
takoder dosad rijetko istrazivana (Simpkins i sur., 2012), a moze imati znacajne implikacije za
moguce smjernice za praksu koje ¢e biti objasnjene kasnije u ovom poglavlju.

Osim $to smo kroz istrazivacke probleme zahvatili veliki dio modela roditeljske
socijalizacije djecjih obrazovnih ishoda, doprinos naSeg istrazivanja predstavlja i ispitivanje
razli¢itih uceniCkih obrazovnih ishoda koji su konceptualizirani modelom ocekivanja i
vrijednosti. Ovo istrazivanje time pridonosi spoznajama o tome kako razli¢iti roditeljski utjecaji
u STEM podrucju objaSnjavaju ne samo ucenicko postignuce, Sto je do sada dominantno
istrazivano, ve¢ 1 razli¢ita uceni¢ka motivacijska uvjerenja te odabir aktivnosti. Time smo
takoder dali doprinos spoznajama o tome kako su razli¢ita motivacijska uvjerenja ucenika
ukljucena u neizravan utjecaj roditelja na Skolsko postignuce te na bavljenje aktivnostima u
STEM podrucju.

Doprinos ovog istrazivanja predstavlja i provjera modela u dva razlicita STEM
obrazovna podrucja. Naime, ostala istrazivanja su do sad ve¢inom bila usmjerena ili iskljuc¢ivo
na matematiku ili na prirodoslovlje. U tom kontekstu, prednost istrazivanja je i provjera
roditeljskih utjecaja u STEM Skolskom podrucju koje do sad nije istrazeno, a odnosi se na
podrucje tehni¢kog obrazovanja u osnovnoj skoli. Nasi rezultati ukazuju na odredene razlike u
socijalizacijskim mehanizmima u matematici i tehni¢koj kulturi Sto potvrduje tezu o vaznosti
heterogene konceptualizacije STEM obrazovnog podrucja.

Kada govorimo o koriStenoj metodologiji, prvi doprinos predstavljaju koriStene mjere
konstrukata koje su orijentirane na matematiku i tehnicku kulturu. Naime, kao $to napominju
Wigfield 1 suradnici (2015), nedostatak prijasnjih istraZzivanja socijalizacijskih utjecaja u
objasnjavanju uceniCke motivacije za postignu¢em je Sto ih se vecina bavila op¢im, a ne
podru¢no-specificnim roditeljskim 1 ucenickim konstruktima. Drugi metodoloski doprinos
naseg istrazivanja odnosi se na prikupljanje roditeljskih i ucenickih podataka u razli¢itim
vremenskim to¢kama. Iako je za zaklju€ivanje o uzro¢no-posljedi¢nim vezama nuzan veé
spomenuti krizni longitudinalni nacrt, u kojem su sve roditeljske i u¢enicke varijable odmjerene
vise puta, vremenski odmak izmedu prikupljanja ucenickih 1 roditeljskih varijabli predstavlja
metodoloski snazniji nacrt u odnosu na potpuno transverzalna istraZivanja koja su najceS¢a u

ovom podrucju.
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Takoder treba napomenuti da smo ukljuc¢ivanjem mjere ué¢eni¢kog prethodnog i kasnijeg
postignuca ipak kontrolirali jedan dio dvosmjernih utjecaja roditelj — dijete. Naime, pozitivna
korelacija izmedu roditeljskih uvjerenja i uceni¢kog postignu¢a moze biti zapravo posljedica
obrnutog smjera utjecaja — vise ucenic¢ko postignuce dovodi do visih roditeljskih uvjerenja o
djetetu. lako je stoga nuzno kontrolirati prethodno ucenicko postignuce, to je do sad bila praksa
u samo manjem broju istrazivanja (Murayama, Pekrun, Suzuki, Marsh i Lichtenfeld, 2016).
Stoga je prednost naseg istrazivanja $to smo mogli procijeniti u kojoj mjeri roditeljska uvjerenja
1 ponasanja utjecu na ucenicke obrazovne ishode nezavisno od prethodnog postignuca ucenika
koje moze biti konfundirajuca varijabla u ispitivanju ovih veza. Medutim, kako napominju
Briley i suradnici (2014), i druge inicijalne karakteristike djeteta kao Sto su raniji interes za
predmet, uvjerenja o sposobnostima i opéa akademska ponasanja mogu utjecati na roditeljska
uvjerenja i ponaSanja pa bi i njih trebalo kontrolirati u buduéim istrazivanjima.

Buduc¢i da se u¢enje STEM sadrzaja dogada u $koli, ali i izvan $kole (Sha i sur., 2016),
prednost naseg istrazivanja je $to smo osim ucenickih varijabli koje se odnose na matematiku i
tehnicku kulturu kao nastavne predmete, ukljucili i uceni¢ko bavljenje aktivnostima u
izvanSkolskom matematickom i tehnickom podrucju. Naposljetku, koriStena metodologija
strukturalnog modeliranja takoder ima odredene metodoloske prednosti koje su detaljno
opisane u potpoglavlju 3. 4. 1., a koje predstavljaju prednost i u ovom istraZivanju s obzirom
na postavljene probleme i prirodu ispitivanih varijabli.

Nasi rezultati imaju 1 prakti¢ne doprinose koji se prvenstveno odnose na edukaciju
roditelja, ali i na uklju¢ivanje roditelja u intervencijske programe u STEM obrazovnom
podrucju. Naime, roditelji su nedovoljno uklju¢eni u programe kojima je cilj povecanje
ucenickog interesa za STEM obrazovanje i karijere (Harackiewicz i sur., 2012). Ukljuéivanje
roditelja u programe u podrucju matematike moze biti posebice vazno u kontekstu rjeSavanja
tzv. STEM problema buduc¢i da je postignuce u matematici krucijalno u u¢eni¢kom profiliranju
prema karijerama u STEM podrucju (NSB, 2010).

Kada govorimo o konkretnim preporukama za edukacijske i intervencijske programe,
nasi rezultati najprije ukazuju na vaznost pozitivnih i visokih roditeljskih uvjerenja vezanih uz
dijete u nastavnim predmetima STEM podru¢ja kao S$to su matematika i tehnicka kultura.
Roditelje treba educirati da njihova uvjerenja o djetetovom potencijalu, interesu i trudu u
predmetu te o korisnosti predmeta za dijete 1 njegovu budu¢nost mogu znacajno utjecati na
djetetovu motivaciju 1 postignu¢e u STEM Skolskom podrucju, ali 1 na nacin na koji dijete

interpretira svoje prijaSnje obrazovne uspjehe u ovom podrucju. To posebice vrijedi za
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matematiku buduc¢i da se pokazalo da je uCenicka samoefikasnost u ovom predmetu bila
snaznije povezana s roditeljskim uvjerenjima nego s uc¢enickim prethodnim postignué¢em.

Iako ta rasprava premasuje nalaze ovog istrazivanja, u kontekstu smjernica za praksu
ipak treba napomenuti da previsoke roditeljske aspiracije za djetetov uspjeh u skolovanju mogu
imati negativan ucinak na taj uspjeh. U nedavnom pionirskom istrazivanju ovog fenomena,
Murayama i suradnici (2016) su naznacili vaznost razlikovanja roditeljskih aspiracija i
oc¢ekivanja. Pritom su previsoke aspiracije roditelja definirali kao stupanj u kojem su roditeljske
aspiracije (,,Zelim da moje dijete postigne ovaj uspjeh”) premasivale roditeljska ocekivanja
(,,vjerujem da moje dijete moze postici ovaj uspjeh‘‘). Roditeljske aspiracije koje su premasivale
roditeljska ocekivanja su negativno predvidale u¢enicki uspjeh u matematici te je taj utjecaj bio
reciproc¢an kroz vrijeme, stvaraju¢i zacarani krug medusobnog utjecaja izmedu nizeg uspjeha
ucenika 1 previsokih aspiracija roditelja. Autori pretpostavljaju da su previsoka roditeljska
kontrola te smanjena ucenicka samoefikasnost, frustracija i negativne emocije koje nastaju kad
roditelji imaju previsoke aspiracije neki od pozadinskih faktora koji mogu objasniti ovaj nalaz.
lako se njihovo istrazivanje nije bavilo time imaju li i previsoka roditeljska uvjerenja o
djetetovoj sposobnosti i ocekivanja uspjeha isti negativan efekt na ucenicko postignuce,
mozemo pretpostaviti da poveznica izmedu roditeljskih uvjerenja i o€ekivanja i ucenickog
uspjeha takoder nije u potpunosti linearna. U ve¢ spomenutom istrazivanju kojeg su proveli
Gniewosz i Watt (2017), roditeljsko precjenjivanje djetetovih sposobnosti u matematici bilo je
pozitivno povezano S promjenom u interesu i percepciji korisnosti matematike kod
adolescenata. Medutim, autori takoder navode da je moguce da roditeljska uvjerenja koja su
nerealisticno visoka mogu imati suprotni u¢inak na uéeni¢ku motivaciju. lako ova pitanja
zahtijevaju dodatna istrazivanja, dosada$nji nalazi upucuju na zaklju€ak da treba poticati visoka
i pozitivna uvjerenja i oc¢ekivanja kod roditelja, no da ona ipak trebaju u veéoj mjeri biti
uskladena s ucenickim stvarnim sposobnostima i afinitetima kako bi se ostvarili optimalni
socijalizacijski ucinci.

Roditelje takoder treba educirati na koji nacin kroz razli¢ite prakse kod kuc¢e mogu
komunicirati svoja uvjerenja u periodu adolescencije. Nasi nalazi upucuju da u matematici
roditelji barem dijelom komuniciraju svoja negativnija uvjerenja kroz ucestalije uklju¢ivanje u
djetetove Skolske obaveze iz matematike, dok pozitivnija uvjerenja komuniciraju preko cesceg
poticanja djetetovog interesa za matemati¢ke izvanskolske aktivnosti. Istaknutu vaznost
roditeljskih uvjerenja kao socijalizacijskih mehanizama u STEM podrucju moguce je iskoristiti
I u intervencijskim programima. Primjerice, Harackiewicz i suradnici (2012) su proveli

jednostavnu intervenciju u kojoj su roditelji dobili brosure i pristup web stranici s
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informacijama o vaznosti matematike i prirodoslovlja za svakodnevni zivot i za pojedina
zanimanja, kao i savjete kako kroz razgovor s adolescentima povezati sadrzaje ovih predmeta
s njihovim zivotom. Pokazalo se da je ova intervencija povecala roditeljsku percepciju
korisnosti STEM podrucja, a preko toga i u¢enicku percepciju korisnosti.

Roditelje takoder treba educirati da razli¢ita ponasanja kod kuce imaju razliciti
potencijal u oblikovanju ucenickih ishoda u matemati¢kom i tehnickom podrucju obrazovanja.
Pri educiranju roditelja, vazno je u obzir i razvojni kontekst, kao i opce kvalitativne dimenzije
roditeljstva, koje nisu ispitane u ovom istrazivanju, no mogu utjecati na u¢inkovitost specificnih
roditeljskih praksi. Najprije, roditelje treba educirati da njihova ukljuc¢enost u uc¢enicke obaveze
iz ovih nastavnih predmeta u periodu adolescencije ili ne pridonosi u¢enickim obrazovanim
ishodima ili ¢ak na njih moze negativno djelovati. Roditeljima bi svakako trebalo objasniti i
moguce razloge tog nalaza koji su raspravljeni u potpoglavlju 5. 3. 2., a koji se odnose na razinu
kontrole u takvom roditeljskom interveniranju, komunikaciju negativnih uvjerenja o djetetu te
neuskladenost ovog ponasanja s razvojnim zadacima adolescencije.

S druge strane, kroz savjetovanje i edukaciju te kroz kontinuirani razvoj partnerstva
izmedu roditelja i Skola, roditelje se treba upoznati s vaznoscu interakcija s djetetom koje nisu
nuzno usmjerene na djetetove Skolske obaveze u nastavnim predmetima STEM podrucja, ve¢
na komuniciranje vrijednosti STEM 8kolskog i izvanskolskog podrucja te poticanje interesa za
informalne aktivnosti u STEM podrucju. Roditelji pritom ne trebaju imati ekspertno znanje u
STEM podrucju kako bi provodili ova ponaSanja (Simpkins i sur., 2015c). U naSem smo
istrazivanju pokazali da poticanje interesa za matematicke aktivnosti izvan $kole moZe povoljno
utjecati na ucenicki interes za matematiku kao nastavni predmet. Sli¢na roditeljska ponasanja
moguce je stimulirati 1 u intervencijskim programima. Primjerice, u istrazivanju koje je
spomenuto u prethodnom odlomku, Harackiewicz i suradnici (2012) su pokazali da je
provedena intervencija povecala i ucestalost komunikacije roditelja s djetetom o vaZnosti
nastavnih predmeta STEM podrucja i o obrazovnim planovima ucenika u tom podrucju, §to je
pak pozitivno djelovalo na ucenicku percepciju korisnosti matematike 1 prirodoslovlja u
adolescenciji. Ukljucivanje roditelja u programe usmjerene na povecanje ili odrZavanje
ucenickog interesa moze biti posebice vazno u matematici buduéi da istraZivanja isticu upravo
matematiku kao nastavni predmet u kojem dolazi do znacajnog pada ucenickog interesa u
srednjoj skoli (Frenzel, Goetz, Pekrun i Watt, 2010; Jacobs i sur., 2002; Watt, 2004).

Kada govorimo o roditeljskom modeliranju, nasi nalazi sugeriraju da iako ono nema
socijalizacijski potencijal u matematickom podrucju, moZze pozitivho utjecati na ucenicku

vrijednost tehnicke kulture, a preko toga i na u¢enic¢ko bavljenje tehnickim aktivnostima. Stoga
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se 1 ovo roditeljsko ponaSanje moze iskoristiti u intervencijskim programima kojima je cilj
povecanje ucenickog interesa za tehnicko obrazovanje i tehnicke karijere. Nasi rezultati takoder
ukazuju da je umjesto pribavljanja materijala koji poticu ucenje u STEM podrucju vaznije
poticati kognitivni i1 afektivni angazman roditelja u STEM obrazovnom podrucju. To je
posebice vazna implikacija za obitelji nizeg SES-a kojima mozda nedostaje materijalnih resursa
u ovom podrucju, no koje svejedno mogu poticati pozitivne obrazovne ishode u STEM podrucju
svoje djece kroz visoka uvjerenja i adekvatne roditeljske prakse (Sha i sur., 2016).

Naposljetku, nasi nalazi vezani uz roditeljska ponasanja ukazuju da bi stimulacija
odredenih ponasanja roditelja u STEM podrucju mogla imati pozitivan u¢inak prvenstveno na
ucenicku vrijednost ovog podrucdja, ali ne i na u¢eni¢ku samoefikasnost u ovom podrucju.

U nasem su istrazivanju obrazovaniji roditelji imali negativnija uvjerenja vezana uz
svoje dijete u tehnickoj kulturi, a u€enici obrazovanijih roditelja nizi interes i percepciju
vaznosti ovog predmeta. Ovaj nalaz ima odredene implikacije za obrazovne politike u
tehnickom podruc¢ju. Naime zadnjih je godina u razvijenim zemljama svijeta prisutan problem
slabog interesa ucCenika za zanimanja i obrazovanje u podru¢ju tehnike i inZenjerstva
(Johansson, 2009; OECD, 2008). Stoga bi nacionalne obrazovne politike trebale teziti tome da
tehni¢ko obrazovanje bude jednako privlaéno svim ucenicima, bez obzira na njihov SES. Kao
Sto je objasnjeno u potpoglavlju 5. 1. 1., moguce je da obrazovaniji roditelji i njihova djeca
imaju negativnija uvjerenja vezana uz tehnicku kulturu jer je ovaj predmet kod nas vazan samo
za upis srednjih strukovnih Skola koje su manje privlacna obrazovna opcija roditeljima 1
ucenicima viSeg SES-a. Pored toga, skroman udio tehni¢kog podrucja nastave u nacionalnom
kurikulumu takoder moze umanyjiti percepciju vaznosti ovog podrucja obrazovanja za buduci
profesionalni i obrazovni razvoj ucenika u odnosu na druge predmete. To mozZe biti posebice
izrazeno kod obitelji visSeg SES-a buduci da djeca i roditelji iz ovih obitelji imaju viSe opce
obrazovne aspiracije. Iz ovih je razloga vazno da kroz nastavu tehnicke kulture ucenici
povezuju sadrZaje iz ovog predmeta sa sadrZzajem mnogih, danas visoko trazenih zanimanja,
kao 1 s brojnim studijskim programima u STEM podrucju visokog obrazovanja. Naime,
istrazivanja pokazuju da ucenici vrlo €esto imaju ograni¢ena znanja o tome koja znanja i
vjestine su vazne za karijere u STEM podrucju (Bee i Henriksen, 2013). Ostvarivanje ovakvih
poveznica moze kod ucenika viSeg (ali i nizeg) SES-a povecati percepciju korisnosti tehnickih
znanja i vjestina za njihov buduci obrazovni i profesionalni put, a time pozitivno djelovati i na
njihov interes za ovaj predmet. Naime, eksperimentalna istrazivanja pokazuju da percepcija
korisnosti odredenog podrucja moze direktno utjecati na razvijanje i odrZavanje interesa za to

podrucje (Hulleman i sur., 2010). Kroz izborne predmete, izvannastavne sadrzaje i razvojne
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programe, obrazovne politike trebaju u ve¢oj mjeri promovirati tehnicka znanja i vjestine i
prikazivati ih kao vrijedan dio STEM podrucja. Takve aktivnosti mogu potaknuti i roditelje
viSeg SES-a da prepoznaju vrijednost ovog podruc¢ja u obrazovnom i profesionalnom razvoju
njihove djece.

Nalazi vezani uz drugi istrazivacki problem ukazuju da edukativni i intervencijski
programi mogu ciljati na iste socijalizacijske mehanizme kod roditelja, bez obzira na rod
djeteta. Medutim, roditeljima nizeg SES-a moze biti potrebna veca podrSka u provodenju
socijalizacijskih praksi u matematici. Kako bi se roditelje nizeg SES-a osnazilo u njihovim
podrzavaju¢im interakcijama s djetetom u Skolskom i izvanskolskom matematickom podrucju,
potrebno je raditi na njihovoj samoefikasnosti u matematici, kao i osnaziti njihovu predodzbu
njihove aktivne uloge u obrazovnom i profesionalnom razvoju djeteta. Naime, kao $to je
raspravljeno u poglavlju 5. 6., istrazivanja pokazuju da ova roditeljska uvjerenja utjecu na
razli¢ite oblike roditeljske ukljucenosti, a pritom su slabije izraZzena kod roditelja nizeg SES-a.
Kako bi se ojacala roditeljska percepcija aktivne uloge u obrazovnom razvoju djeteta te
roditeljska samoefikasnost, nastavnici i stru¢ni suradnici bi kroz svoj rad s roditeljima trebali
pokusati postici da svi roditelji, bez obzira na svoj stupanj obrazovanja, imaju pozitivan utjecaj
na obrazovne ishode svoje djece te da ¢ak i kad zahtjevi $kolovanja premasuju znanje roditelja,
roditeljska ponasanja poticanja, podrske i modeliranja imaju pozitivan utjecaj na djetetov
obrazovni napredak (Hoover-Dempsey i sur., 2005).

Naposljetku treba naglasiti da bi u razvoj adekvatnih edukacijskih i intervencijskih
programa za roditelje bilo korisno ukljuciti i u¢enike. Naime, iako u ovom istrazivanju nismo
ukljucili takve mjere, samo one roditeljske aktivnosti koje ucenici uistinu percipiraju kao
podrzavajue mogu imati pozitivni uc¢inak na njihove obrazovne ishode (Jacobs i Bleeker,
2004).
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6. ZAKLJUCAK

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati roditeljske odrednice uceni¢kih motivacijskih
uvjerenja, slobodnih aktivnosti te skolskog postignu¢a u matematici i tehnickoj kulturi kao dva
STEM skolska podru¢ja. U okviru prvog istrazivackog problema ispitan je niz izravnih i
neizravnih odnosa izmedu roditeljskih utjecaja i ucenickih obrazovnih ishoda. Obrazovanje
roditelja nije imalo nezavisan doprinos u predvidanju ucenickih obrazovnih ishoda u
matematici. Obrazovanje roditelja takoder nije predvidao roditeljska uvjerenja u matematici
koja su primarno bila pod utjecajem proslog ucenickog postignucéa iz matematike. Suprotno
oc¢ekivanjima, viSe obrazovani roditelji imali su negativnija uvjerenja vezana uz svoju djecu u
tehnickoj kulturi, a u¢enici obrazovanijih roditelja nizu motivaciju za ovaj predmet od uc¢enika
¢iji su roditelji manje obrazovani. Negativan ucinak obrazovanja roditelja na uceni¢ku
samoefikasnost u tehni¢koj kulturi bio je u potpunosti neizravan te se ostvarivao preko
negativnijih roditeljskih uvjerenja, dok je negativan ucinak obrazovanja roditelja na interes i
vaznost tehnicke kulture bio izravan. Obrazovanje roditelja je tek u manjoj mjeri predvidalo
roditeljska ponaSanja u STEM podrucju — pozitivno je predvidao roditeljsko pribavljanje STEM
materijala te poticanje djetetovih interesa za tehnicke aktivnosti.

U skladu s hipotezama, roditeljska uvjerenja potvrdena su kao znacajni, umjereni do
snazni prediktor svih u¢eni¢kih motivacijskih uvjerenja u oba predmeta. Rezultati sugeriraju da
su roditeljske evaluacije djeteta u predmetu vazniji izvor informacija na kojima ucenici grade
pojam o sebi u predmetu nego prethodni uspjeh iz predmeta. Takoder je potvrdena hipoteza o
roditeljima kao "tumacima stvarnosti" budu¢i da je u oba nastavna predmeta pronaden znacajni
medijacijski u¢inak roditeljskih uvjerenja u objasnjavanju poveznice izmedu ucenickog proslog
postignuc¢a i kasnije samoefikasnosti u predmetu. U matematici su roditeljska uvjerenja
predvidala ucenicko postignuce dijelom izravno, a dijelom neizravno preko viSe ucenicke
samoefikasnosti. U tehnickoj kulturi su roditeljska uvjerenja predvidala uc¢eni¢ko postignuce
neizravno, preko viSe samoefikasnosti. Roditeljska uvjerenja su pozitivno predvidala
roditeljsko poticanje interesa za matematicke i tehnicke aktivnosti i roditeljsko pribavljanje
STEM materijala. Negativnija roditeljska uvjerenja predvidala su ces¢u roditeljsku ukljucenost
u djetetove obaveze iz matematike. Roditeljska uvjerenja predvidala su visi ucenicki interes za
matematiku i dijelom neizravno — preko ¢esc¢eg roditeljskog poticanja djetetovih interesa za
matematicke aktivnosti te preko rjede roditeljske ukljucenosti u djetetove obaveze iz

matematike. Ipak, medijacijska uloga roditeljskih ponasanja u objasnjenju povezanosti izmedu
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roditeljskih uvjerenja i uenickih motivacijskih uvjerenja ve¢inom nije potvrdena buduci da su
roditeljska ponaSanja bila slabi prediktori ucenicke motivacije.

Nalazi vezani uz roditeljska ponasanja ukazuju na znacajne razlike s obzirom na
nastavni predmet. Roditeljsko modeliranje nije imalo prediktivni efekt ni za jedan od ucenickih
ishoda u matematici. S druge strane, roditeljsko modeliranje predvidalo je visi ucenicki interes
I vecu vaznost tehni¢ke kulture. Takoder, preko pozitivnog efekta na ucenicke vrijednosti
tehnicke kulture, roditeljsko modeliranje je pozitivno predvidalo i u¢enicko bavljenje tehnickim
aktivnostima u slobodno vrijeme. Roditeljska uklju¢enost u ucenicke obaveze iz predmeta je
imala negativni prediktivni ufinak samo u matematici. Naime, roditeljska ukljuenost u
uceniCke obaveze iz matematike je izravno negativno predvidala ucenicki interes za
matematiku te preko nizeg interesa i rjede ucenicko bavljenje matematickim aktivnostima u
slobodno vrijeme. Roditeljsko poticanje interesa je pozitivno predvidalo ucenicko bavljenje
matemati¢kim i tehnickim aktivnostima u slobodno vrijeme te ucenicki interes za matematiku.
Naposljetku, roditeljsko pribavljanje STEM materijala pokazalo se kao neznacajan prediktor
ucenickih obrazovnih ishoda u oba predmeta. Sveobuhvatno gledano, roditeljska uvjerenja su
potvrdena kao snazniji i konzistentniji prediktori uéenickih obrazovnih ishoda u matematici i
tehnickoj kulturi nego roditeljska ponasanja.

U okviru drugog istrazivackog problema, hipoteza o rodnoj invarijantnosti modela je
vecim dijelom potvrdena u oba predmeta. Medutim, utvrdene su odredene strukturalne razlike
u modelu iz matematike s obzirom na obrazovanje roditelja. Negativnija roditeljska uvjerenja
bila su povezana s ¢eS¢om ukljucenosti roditelja u obje obrazovne skupine, no ta je povezanost
bila snaznija kod roditelja viSeg obrazovanja. Takoder, roditeljska uvjerenja su bila zna¢ajno
pozitivno povezana s roditeljskim poticanjem djetetovih interesa za matematiku u skupini vise
obrazovanih roditelja, ali ne i u skupini nize obrazovanih roditelja.

Razli¢ita uloga roditeljskih osobnih karakteristika, uvjerenja 1 ponaSanja u
objasnjavanju uceni¢ke motivacije, postignuca i odabira aktivnosti u STEM podrucju oslikava
kompleksnost socijalizacijskih procesa u STEM podru¢ju obrazovanja u ranoj adolescenciji.
Rezultati takoder ukazuju da je za potpunije razumijevanje socijalizacije u ovom obrazovnom
podrucju potrebno u obzir uzeti i roditeljske 1 u¢enicke medijacijske mehanizme. Naime, u
ovom su istrazivanju u€eni¢ka motivacijska uvjerenja imala vaznu medijacijsku ulogu u
objasnjavanju mehanizama roditeljskih utjecaja, Sto je naglaseno i u suvremenoj teoriji
ocekivanja 1 vrijednosti. Dobiveni rezultati takoder impliciraju da se mehanizmi socijalizacije
mogu razlikovati s obzirom na socioekonomsku pozadinu obitelji, ali i specificnu STEM

disciplinu. Provedeno istrazivanje tako ukazuje da je za S§ire razumijevanje procesa
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socijalizacije u STEM obrazovnom podruc¢ju vazno ispitivati modele koji integriraju razlicite
roditeljske utjecaje i razlicite ucenicke obrazovne ishode, ispituju medijacijske i moderatorske
hipoteze, ukljucuju usporedbu socijalizacijskih mehanizama u razli¢itim disciplinama STEM

obrazovnog podrucja te koriste longitudinalne nacrte istrazivanja.
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8. PRILOZI

Prilog 1. Upute za Skolske koordinatore o postupku roditeljskog istrazivanja

JOBSTEM PROJEKT

Provodenje ispitivanja roditelja Upitnikom za roditelje/skrbnike

Upute za koordinatore i razrednike (m/z)

Postovani,

Zahvaljujem se na trudu koji ulazete u organizaciju i provodenje ispitivanja roditelja uc¢enika koji
sudjeluju u JOBSTEM projektu. Ukratko, u ispitivanju sudjeluju roditelji u¢enika osnovnih skola,
unutar JOBSTEM projekta, pa tako i roditelji vasih ucenika. JOBSTEM upitnik za roditelje
popunjava jedan od roditelja uéenika 6. i 7. razreda, razrednih odjela koji sudjeluju u JOBSTEM
projektu. Roditelji uCenika 5. razreda ne sudjeluju ove godine u ispitivanju, ve¢ je njihovo
ispitivanje predvideno za sljedecu sk. godinu, kada njihova djeca budu u 6. razredu.

Kako bi ispitivanje u svim $kolama bilo provedeno istovjetno, izradili smo ove upute. Molimo
Vas da ih se tijekom provodenja ispitivanja pridrzavate.

A. PODJELA UPITNIKA RAZREDNICIMA:

1. Skolski koordinator ée razrednicima 6. i 7. razrednih odjela koji sudjeluju u projektu
podijeliti onoliko upitnika koliko ima djece koja sudjeluju u JOBSTEM projektu.

2. Izmedu upitnika za 6. i 7. razreda postoje razlike u sadrzaju. Pripazite da roditelji dobiju
primjerenu verziju upitnika za $kolski razred njihove djece.

3. Uz upitnike, koordinatori ¢e razrednicima podijeliti evidencijske liste i podsjetnike
roditeljima za vracanje upitnika.

4. Ukoliko na evidencijskim listama nije navedeno ime nekog djeteta koje ide u va$ razred i
sudjeluje u JOBSTEM projektu, molimo dodajte ga na popis 1 urucite mu takoder upitnik za
roditelja.

B. PODJELA UPITNIKA RODITELJIMA PREKO UCENIKA:

1. Razrednik svakom uceniku u svom razrednom odjelu treba uruciti po jedan upitnik u
omotnici, uz objasnjenje i napomenu:
e dajerijec o upitnicima za njihove roditelje unutar JOBSTEM projekta u kojem sudjeluju;
e da upitnik popunjava samo jedan od roditelja/skrbnika;
e da ucenik treba popunjen upitnik od roditelja vratiti u zatvorenoj omotnici u roku od tri
dang;
da se na pocetku upitnika nalaze upute za roditelje
e da treba voditi posebno racuna o pravovremenom povratku upitnika.

C. VODENJE EVIDENCIJE I PODSJECANJE:
1. Razrednik treba na evidencijskoj listi koju je zaprimio od koordinatora oznaciti one ucenike
koji  su preuzeli upitnike.
2. Po povratku upitnika razrednik treba na evidencijskoj listi oznaciti one ucenike koji su vratili
upitnike.

180



3. Nakon isteka roka od tri dana za vracanje upitnika, razrednik treba onim ucenicima koji jo§
nisu vratili upitnike podijeliti podsjetnike za roditelje koje ¢e takoder dobiti od koordinatora.

4. Molimo Vas ulozZite poseban trud u podsjecanje uCenika i osigurajte Sto veci povrat
ispunjenih upitnika.

5. Cjelokupni proces prikupljanja upitnika ne bi trebao premasiti vremenski period od ukupno
7 dana.

D. POVRATAK UPITNIKA I PREDAJA SKOLSKOM KOORDINATORU:

1. Nakon $to roditelj ispuni upitnik, vrac¢a ga po uceniku u zatvorenoj omotnici koju uc¢enik
predaje razredniku.

2. Vazno je darazrednik, koordinator ili bilo tko drugi od $kolskih djelatnika ne otvara omotnice
s upitnicima, kako bi se osigurala anonimnost i povjerljivost koja je zajamcena roditeljima.

3. Razrednik nakon prikupljanja upitnika, treba provjeriti da li broj prikupljenih upitnika
odgovara broju oznacenih u¢enika u evidencijskim listama.

4. Po obavljanju svih poslova, razrednik predaje Skolskom koordinatoru zatvorene omotnice s
popunjenim upitnicima, evidencijske liste te neiskoristene upitnike.

5. Skolski koordinatori trebaju voditi ra¢una o pohrani upitnika i trebaju obratiti pozornost da
ne mijesaju upitnike iz pojedinih razrednih odjela. Uz upitnike svakog razrednog odjela treba
priloziti i evidencijsku listu.

6. Skolski koordinator treba posvetiti pozornost da vodi brigu o dinamici prikupljanja upitnika
u razrednim odjelima.

7. Na kraju, nakon zavrSetka ispitivanja, istraziva¢i JOBSTEM projekta ¢e preuzeti sve
materijale u prostoru §kole u dogovoru sa $kolskim koordinatorom.

Oko svih pitanja ili eventualnih poteSko¢a mozete se javiti mailom na: mara.simunovic@pilar.hr
ili na broj telefona: 091 55 878 04 ili 01/ 488 61 55.

Hvala Vam na suradnji i pomo¢i pri provodenju testiranja unutar JOBSTEM projekta!

JOBSTEM istrazivacki tim
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Prilog 2. Rezultati nezavisnih t-testova na ucenickim varijablama za ucenike ¢iji su roditelji
sudjelovali u roditeljskom istrazivanju i uc¢enike ¢iji roditelji nisu sudjelovali u istrazivanju

Roditelj je Roditelj nije
Varijabla sudjelovao u sudjelovao u
istrazivanju istrazivanju
Matematika M SD n M SD n t-test p Cozen'
Samoefikasnost 4.67 1.38 1064 4.29 142 127 294 .003 0.27
Interes 417 147 1063 419 152 127 -0.11 916 -
Vaznost 541 110 1063 529 121 127 112 261 -
Sl. aktivnosti 254 098 1056 258 104 126 -0.46 .647 -
Postignuce 366 106 1063 329 112 125 363 031 0.34
Tf{gﬂf’;‘l M  SD n M SD n ttest p Cogen'
Samoefikasnost 5.50 1.22 1063 553 1.14 127 -0.27 .786 -
Interes 428 1.77 1064 424 161 127 0.27 .790 -
Vaznost 430 143 1059 423 138 126 0.53 .598 -
Sl. aktivnosti 250 096 1055 255 108 126 -0.62 .537 -
Postignuce 462 058 1063 450 0.62 125 234 019 -

Napomena. Alpha razina znacajnosti postavljena je na .

Alpha vrijednost prikazane su podebljano.

005. Razlike koje su znacajne uz korigiranu
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Prilog 3. Rezultati Mardia testa za ispitivanje multivarijatne normalnosti podataka za svih Sest
SEM modela

Model Mardia Mardia
asimetri¢nost spljostenost
Matematika
Samoefikasnost 4535.74 9.09
Interes 4642.81 10.24
Vaznost 4732.54 7.93
Tehnicka kultura
Samoefikasnost 7363.82 8.88
Interes 6342.95 8.74
Vaznost 6386.81 8.84

Napomena. Sve vrijednosti su znacajne na p < .001.
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Prilog 4. Standardizirana faktorska zasi¢enja u kona¢nim mjernim modelima iz matematike i

tehni¢ke kulture

Redni Faktorsko

i broj Falﬂors.ko zasicenje -

Latentni konstrukt opazene l\zi;ilecrf]?t?k-a Tehnicka

varijable kultura

1. .95 .70
- . ) . .. 2. 41 49
Roditeljska uvjerenja specificna za dijete 3. 74 38
4, - .56
1. .85 81
Roditeljsko modeliranje aktivnosti 2. 74 .48
3. - .60
i . 1. .86 .93
Roditeljska ukljuc¢enost 5 04 91
1. .63 A7
- L 2. .83 .78
Roditeljsko poticanje interesa 3. 59 74
4, - 46
1. .95 .92
2. .86 .90
Ucenicka samoefikasnosti 3. 81 .84
4, .89 81
5. - a7
1. .88 .88
Ugenicki interes za predmet 2 63 80
3. .92 .92
4, .89 .86
1. .59 .90
Ucenicka vaznost predmeta 2. 9 92
3. .79 73
4, 81 .61
1. a7 .48
Ucenicke slobodne aktivnosti 2. 84 80
3. .53 12
4, - A7

Napomena. Faktorska zasi¢enja za roditeljske varijable te indikatore ucenickih slobodnih aktivnosti
su izra¢unate na temelju modela s varijablom uéeni¢ke samoefikasnosti iz matematike te modela s
ucenickom samoefikasnosti iz tehni¢ke kulture. Faktorska zasi¢enja za ove varijable u ostalim
modelima (s ucenickim interesom i vaznosti iz matematike i tehnicke kulture) se minimalno
razlikuju od ovdje prikazanih zasi¢enja (za vrijednost druge decimale).

Sva faktorska zasicenja su znacajna na p < .001.
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Prilog 5. Korelacije izmedu latentnih varijabli u mjernim modelima iz matematike i tehnicke kulture (vrijednosti za modele iz matematike su

ispod, a vrijednosti za modele iz tehni¢ke kulture su iznad dijagonale)

1. Roditeljska 2. Roditeljsko 3. Roditeljska

4. Roditeljsko

5. Uéenicko

6. UcenicCke

Varijable . e Sy .o motivacijsko slobodne
uvjerenja modeliranje ukljucenost poticanje L . i
uvjerenje aktivnosti
1. Roditeljska uvjerenja 1 18 -.07 357 A7 31*‘1} d 307
2. RodIFeIJS.kO .18*** 1 .30*** .62*** .10 /.];9* / .14**
modeliranje .18
3. Roditeljska ukljugenost A8 23" 1 20 "12131;97 / 02
4. Roditeljsko poticanje 18" 66" 27 1 A7 223& / 437
5. Uéeni¢ko motivacijsko .8377/.54™/ 14771107 -.39771-.25"/ A7771.227 1 26771.40™/
uvjerenje @ 46" 09" -177 14™ 367
6. Uéenlé_ke slo_bodne g 13" 15 P 45 /39 / 1
aktivnosti A7

Napomena. ? Prva vrijednost u ¢elijama se odnosi na korelaciju s ucenickom samoefikasnosti u predmetu; druga vrijednost na korelaciju s ué¢enickim

interesom za predmet; treca vrijednost na korelaciju s u¢enickom vaznosti predmeta.

***p <.001; **p < .01; *p < .05.

185



Prilog 6. Prikaz standardiziranih izravnih u¢inaka u tri kona¢na strukturalna modela iz matematike

Model (vrsta motivacijskog
uvjerenja u¢enika)

Prediktor Zavisna varijabla Samoefi- Interes Vaznost
kasnost
Roditeljska uvjerenja -7 -07 -.06™
. Roditeljsko pribavljanje STEM materijala -127 -1 -117
Rod ucenika
Ucenic¢ko motivacijsko uvjerenje / / .00
Ucenicko postignuée .08 07 07
Uceni¢ko motivacijsko uvjerenje / -.06" -15™"
Razred u€enika . . .
Ucenicke slobodne aktivnosti -.15 -.09 -.07
Roditeljska uvjerenja 83 82" 84
Roditeljska ukljucenost .00 .00 .00
Roditeljsko poticanje .00 .00 -.19™
Proslo postignuée u¢enika  Roditeljsko pribavljanje STEM materijala .00 .00 -.13"
Uceni¢ko motivacijsko uvjerenje 217 .00 .00
Ugenicke slobodne aktivnosti =27 .00 .00
Ucenicko postignuce 447 53" 497
Roditeljska uvjerenja .00 .00 .00
Roditeljsko poticanje .00 .00 .00
o ) Roditeljsko pribavljanje STEM materijala A1 A1 127
Roditeljsko obrazovanje _ o o
Ucenicko motivacijsko uvjerenje .00 .00 .00
Ucenicke slobodne aktivnosti .00 .00 .00
Ucenicko postignuce 07 07 07
Roditeljska uklju¢enost -.44™ -.45™" -.44™
Roditeljsko poticanje A7 167 357
Roditeljska uvjerenja Roditeljsko pribavljanje STEM materijala A7 167 28"
Ucenicko motivacijsko uvjerenje 67 457 A4
Uceni¢ko postignuée 207 347 39"
Uceni¢ko motivacijsko uvjerenje .00 -.10™ .00
Roditeljska ukljucenost . .
Ucenicke slobodne aktivnosti -.08 .00 -14
o o Ucenic¢ko motivacijsko uvjerenje .00 A7 .00
Roditeljsko poticanje m » i,
Ucenicke slobodne aktivnosti 18 A1 23
Roditeljsko pribavljanje Ucenicko motivacijsko uvjerenje .00 .00 .00
STEM materijala Ucenicke slobodne aktivnosti .00 .00 .00
Ly o Ucenicke slobodne aktivnosti 59" 55" 427
Ucenicko motivacijsko
uvjerenje Ucenicko postignuce 29" .00 .00
Ucenicke slobodne Uceni¢ko postignuée -.08™" .00 .00

aktivnosti

Napomena. / = put nije specificiran u modelu; .00 = u kona¢nom je modelu put fiksiran na nulu zbog statisticke
neznacajnosti u pocetnom modelu. ***p < .001; **p < .01; *p <.05.
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Prilog 7. Prikaz standardiziranih izravnih u¢inaka u tri kona¢na strukturalna modela iz tehni¢ke kulture

Model (vrsta motivacijskog

uvjerenja ucenika)

Prediktor Zavisna varijabla Samoefi- Interes VaZnost
kasnost
Roditeljska uvjerenja -117 -127 -127
Roditeljska ukljucenost .00 .00 .00
Roditeljsko poticanje -19™ -19™ -19™
Rod ucenika Roditeljsko pribavljanje STEM materijala -13™ -14™ -13™
Uceni¢ko motivacijsko uvjerenje .00 -17 -22™
Ucenicke slobodne aktivnosti -.09" .00 .00
Uceni¢ko postignuée 06" .06" .06"
Roditeljska uvjerenja .00 .00 .00
. Roditeljsko poticanje .00 .00 .00
Razred ugenika Ucenicko motivacijsko uvjerenje / .00 .00
Ugenicke slobodne aktivnosti -.10™ .00 .00
Roditeljska uvjerenja 427 37 38"
Roditeljska ukljucenost =217 =22 =227
Roditeljsko poticanje .00 .00 .00
Proslo postignuée u¢enika  Roditeljsko pribavljanje STEM materijala .00 .00 .00
Ugenicko motivacijsko uvjerenje 16" / /
Ucenicke slobodne aktivnosti .00 .00 .00
Uceni¢ko postignuée 62" 637 637
Roditeljska uvjerenja -15™" =147 -.14™
Roditeljsko poticanje .09" .09" A17
L . Roditeljsko pribavljanje STEM materijala 167 16" 16"
Roditeljsko obrazovanje Ucenic¢ko motivacijsko uvjerenje / -.18™ -.15™"
Ucenicke slobodne aktivnosti .00 .09 .00
Ucenicko postignuce 137 137 14
Roditeljska ukljucenost .00 .00 .00
Roditeljsko poticanje 287 27 29"
Roditeljska uvjerenja Roditeljsko pribavljanje STEM materijala 197 A7 19"
Uceni¢ko motivacijsko uvjerenje 467 38" 29"
Ucenicko postignuce .00 .08 .09™
- I Uceni¢ko motivacijsko uvjerenje .00 A1 12"
Roditeljsko modeliranje Ucenicke slobodne aktivnosti =217 =247 .28
- . Ucenicko motivacijsko uvjerenje .00 .00 .08"
Roditeljska ukljucenost e ieke slobodne aktivnosti 00 00 00
- L Uc€enic¢ko motivacijsko uvjerenje .00 .00 .00
Roditeljsko poticanie i hicke slobodne aktivnosti 50" 50" 567
Roditeljsko pribavljanje Ucenicko motivacijsko uvjerenje -07" .00 .00
STEM materijala Ucenicke slobodne aktivnosti .00 .00 .00
Ugenicko motivacijsko ~ UCenicke slobodne aktivnosti 217 36" 29™
uvjerenje Ucenicko postignuée A1 .00 .00
Ucenicke slobodne Uc€enicko postignuce .00 .00 .00
aktivnosti

Napomena. / = put nije specificiran u modelu; .00 = u kona¢nom je modelu put fiksiran na nulu zbog statisticke

neznacajnosti u po¢etnom modelu.
***p <.001; **p <.01; *p < .05.
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Prilog 8. Proporcija objasnjene varijance za endogene varijable u strukturalnim modelima

Modeli — Matematika

Modeli — Tehni¢ka kultura

Endogena varijabla Samoef. Interes Vaznost Samoef. Interes VazZnost
Roditeljska uvjerenja .68 67 .69 15 12 13
Roditeljska ukljucenost 20 20 19 .04 .05 .05
Roditeljsko poticanje .03 .03 .05 12 12 13
Roditeljsko prib_a_vljanje 07 06 07 08 08 08

STEM materijala
Uéeniéko_ moti_vacij sko 72 31 23 28 23 18
uvjerenje

Ucenicke slobodne aktivnosti 27 .36 .28 27 .34 32
78 15 .76 .52 .52 51

Ucenicko postignuce
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9. ZIVOTOPIS

Mara Simunovié rodena je u Zagrebu 1990. godine gdje je zavrsila osnovnu $kolu i opéu
gimnaziju. Na Odsjeku za psihologiju Filozofskog fakulteta Sveucilista u Zagrebu diplomirala je
2014. godine. Za svoj diplomski rad primila je zahvalnicu Udruge "SVE za NJU!" za promicanje
vaznosti psiholoske skrbi o zenama lijeCenim od raka dojke. Vjezbenicki staz obavila je na Odjelu
za obrazovanje Puckog otvorenog ucilista u Zagrebu te je 2015. godine polozila strucni ispit pri
Hrvatskoj psiholoskoj komori ¢ime je stekla osnovnu dopusnicu za samostalno obavljanje
psiholoske djelatnosti. Od 2016. godine zaposlena je kao asistentica na Institutu drustvenih
znanosti Ivo Pilar u Zagrebu. Poslijediplomski doktorski studij psihologije na Filozofskom
fakultetu Sveucilista u Zagrebu upisala je 2017. godine. Dobitnica je Stipendije Grada Zagreba za
izvrsnost doktorandima studija u Gradu Zagrebu.

Izabrana je u suradnicko zvanje asistenta na Katedri za zdravstvenu psihologiju
Zdravstvenog veleucdilista u Zagrebu gdje od 2019. godine sudjeluje u izvodenju nastave na veCem
broju kolegiju kao $to su Metode prikupljanja i analize podataka, Osnove istrazivackog rada u
sestrinstvu, Zdravstvena psihologija i Komunikacijske vjestine. Do sada je kao istrazivac
sudjelovala u radu pet domacéih i medunarodnih znanstveno-istrazivackih projekata, od ¢ega su tri
longitudinalna istrazivacka projekta Hrvatske zaklade za znanost. Bila je suradnica i na veéem
broju razvojno-tehnickih projekata financiranih iz EU fondova i programa. Zavrsila je program
usavrSavanja "Voditelj izrade i provedbe projekata financiranih iz EU fondova i programa” na
Puckom otvorenom uciliStu u Zagrebu 2015. godine.

Do sada je u koautorstvu objavila sedam znanstvenih i jedan stru¢ni rad te s priopéenjima
sudjelovala na desetak domacih i medunarodnih znanstvenih skupova. Od 2017. godine je
sudjelovala na devet edukacija i ljetnih $kola iz metodologije drustvenih znanosti i naprednih
statisti¢kih analiza, poput viSerazinskog modeliranja i analiza longitudinalnih podataka. Dobitnica
je stipendije Njemacke akademske sluzbe za razmjenu (Deutsche Akademische Auslandsdienst —
DAAD) za sudjelovanje na Ljetnoj $koli Instituta GESIS u Kélnu 2019. godine.
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