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Kontekstualne i1 individualne odrednice motivirajucih stilova nastavnika
Motivating teaching styles' contextual and individual factors

Ivan Kolundzi¢

Sazetak

Ovim istrazivanjem ispitani su motivirajuci stilovi kruznog modela nastavnickih stilova
motiviranja: strukturirajuci stil 1 stil koji podrzava autonomiju, te njihove individualne 1
kontekstualne odrednice. Kako bi se pruzili odgovori na zadane probleme, ispitana je
povezanost nastavniCkih motiviraju¢ih stilova s mentalnim sklopom nastavnika i
indikatorima ukljucenosti 1 neuklju¢enosti ucenika, kao i1 mogucénost objaSnjenja
motivirajuéih stilova na temelju gore spomenutih prediktora. Istrazivanje je provedeno
online, a u njemu je sudjelovalo 209 nastavnika osnovnih i srednjih Skola Republike
Hrvatske. Od instrumenata su koriSteni: Upitnik o situacijama u Skoli, Upitnik bihevioralne
1 emocionalne ukljucenosti i neukljucenosti, Upitnik proaktivne ukljucenosti, Upitnik
proaktivne neukljucenosti te Upitnik mentalnog sklopa. Rezultati su pokazali pozitivhu
povezanost nastavnickih motiviraju¢ih stilova s indikatorima uklju¢enosti i rastu¢im
mentalnim sklopom, te negativnhu povezanost s indikatorima neukljucenosti, osim u slucaju
bihevioralne neukljucenosti i strukturirajuéeg stila gdje povezanost nije pronadena. U
hijerarhijskim regresijskim analizama za oba kriterija, u prvom koraku uvrStene su
bihevioralna i emocionalna ukljuéenost i neuklju¢enost, u drugom proaktivna ukljuc¢enost i
neukljucenost, te u tre¢em mentalni sklop. Svaki od modela objaSnjavao je varijancu oba
motivirajuca stila te je svakim novim korakom obja$njen dodatni dio varijance u odnosu na
prethodni. Pojedini prediktori imali su samostalan doprinos, a medu njima valja istaknuti
proaktivnu ukljuCenost i1 rastu¢i mentalni sklop ¢ije su vece razine objaSnjavale oba
motivirajuéa stila, te bihevioralnu neukljucenost Cija je veca izraZenost u sva tri koraka
objasnjavala strukturirajuci stil.

Kljucéne rijeci: strukturirajudi stil, stil koji podrzava autonomiju, ukljuc¢enost, neukljucenost,
mentalni sklop

Abstract

This study examined the motivating styles of the circumplex approach: structure and
autonomy support, and their contextual and individual factors. To answer the research
questions, the correlation between the motivating styles and mindset, engagement and
disaffection indicators was examined, as well as the possibility of using the above-mentioned
variables in explaining motivating styles. 209 elementary and secondary school teachers from
the Republic of Croatia were a part of this online study. The subsequent scales were
employed: Situations-in-School Questionnaire, Behavioral and Emotional Engagement and
Disaffection Scale, Agentic Engagement Scale, Agentic Disengagement Scale and The
Mindset Scale. The results illustrate that motivating styles correlate positively with



engagement indicators and growth mindset, while they negatively correlate with disaffection
indicators, except for behavioral disaffection and structure. In the hierarchical regression
analysis for both criteria, behavioral and emotional engagement and disaffection were added
in the first step, agentic engagement, and disaffection in the second, and mindset in the third.
Every regression model was significant and accordingly every step had an incremental
contribution to the explained variance. Within the contributing factors it is important to
emphasize agentic engagement and growth mindset, which were explaining the variance of
both motivating styles, while higher levels of behavioral disaffection explained structure in
all the steps of the hierarchical regression analysis.

Keywords: structure, autonomy support, engagement, disaffection, mindset



Uvod

U razli¢itim sferama zivota kao S§to su sport, posao i obrazovanje ljudi mogu
pokazivati znakove proaktivnosti, uklju¢enosti i energiCnosti, ili pak pasivnost, manjak
interesa te odbijanje sudjelovanja u odredenim aktivnostima. Ryan i Deci (2000) tvrde da je
zelja za napredovanjem u raznim pogledima ljudskog djelovanja inherentna ljudima te da
uvelike ovisi o socijalnim i kontekstualnim uvjetima koji ju za posljedicu osnazuju ili
sputavaju. Uvjeti u kojima su zadovoljene temeljne ljudske potrebe za autonomijom,
odnosno voljnim i slobodnim obavljanjem zadataka, kompetencijom, odnosno osje¢ajem
ucinkovitosti u onome §to radimo, te povezano$¢u s kolegama, facilitiraju motivaciju u
njenom optimalnom, intrinzicnom 1 autonomnom obliku (Vansteenkiste i1 sur., 2009). Uz
postavljanje vlastitih ciljeva, teznju ka odredenim vrijednostima i interes, intrinzi¢na
motivacija unutrasnji je resurs koji ne samo da energizira i potice inicijalnu ukljucenost u
ciljano ponasanje, ve¢ ga zajedno s navedenim resursima odrzava i sluzi kao otpornost na
sve rizicne faktore koji bi mogli rezultirati osipanjem paznje i ukljucenosti (Reeve, 2009).
No, ponekad temeljne potrebe nisu ostvarene te motivacija postaje iskljuc¢ivo kontrolirana
nagradama i1 kaznama, a njeno osipanje ¢esto. Navedena dinamika zadovoljenja potreba, te
posljedica te dinamike po motivaciju, a samim time 1 ishode, od iznimne su vaznosti upravo
u domeni obrazovanja. Ukoliko njihove potrebe nisu zadovoljene, ucenici lako gube interes
1 autonomnu motivaciju, pogotovo ako je rije¢ o ucenju koje zahtjeva konceptualne i
kreativne procese (Ryan 1 Deci, 2000). Vaznu ulogu u cijelom procesu zauzimaju 1 nastavnici,
a gore opisane pretpostavke teorije samoodredenja predstavljaju polaziSte 1 konceptualni
okvir niza istrazivanja koja se bave nastavnickim stilovima motiviranja i njthovim utjecajem

na osobni razvoj i dobrobit, kako ucenika, tako i nastavnika.
Motivirajudi stilovi nastavnika

Pocetkom istraZivanja nastavnickih stilova motiviranja, znanstvenici su se usmjerili
u diferenciranje dvaju suprotnih stilova koji su smjeSteni na bipolarnom kontinuumu
kvalitete nastavnicke motivacije, pri ¢emu je stil koji podrzava autonomiju na jednom kraju,
a kontroliraju¢i motivacijski stil na drugome (Deci i sur., 1981, prema Reeve, 2009).

Kontroliraju¢i motivacijski stil u¢enike primorava na prihvacanje nastavnikove perspektive,



kao 1 nametnutih na¢ina razmisljanja, ponasanja i osje¢anja (Soenens i sur., 2012). Pri tome
se nastavnici oslanjaju na vanjske izvore motivacije i komunikaciju koja izaziva pritisak,
zanemaruju davanje obrazlozenja i vremena potrebnog za davanje odgovora te zauzimaju
poziciju moc¢i kako bi razrijesili izrazavanje nezadovoljstva ucenika (Reeve, 2009). Nasuprot
navedenom, stil koji podrzava autonomiju okarakteriziran je pruzanjem obrazlozenja i
vremena potrebnog za ucenje, prihva¢anjem i razumijevanjem izrazavanja nezadovoljstva
ucenika, te oslanjanjem na komunikaciju koja je informirajuca i koja posljedicno osnazuje
unutrasnje motivacijske resurse. Konzistentni rezultati kroz razli¢ita istrazivanja (Katz i
Shahar, 2015; Reeve, 2009; Ryan i Deci, 2017) ilustriraju robustan nalaz o utjecaju pojedinih
nastavnickih stilova motiviranja na dobrobit uc¢enika. Motivacija ucenika kontroliraju¢ih
nastavnika poprima kontroliraju¢a obiljezja, a nauceni sadrzaj je povrSan i neuporabljiv kroz
razli¢ite domene znanja. Samoregulacija ucenja je slaba, a ucenici osjeaju prisilu za
sudjelovanjem u nastavi, te takvi uvjeti nerijetko rezultiraju smanjenim postignucem,
ukljuc¢enos¢u, dobrobiti, pa ¢ak i napuStanjem obrazovanja. Podrzavanjem autonomije
ucenika, nastavnici kreiraju interes, ustrajnost te ukljucenost u nastavne procese. Zauzvrat,
ucenici sudjeluju u aktivnostima, kroz njih ostvaruju svoje potrebe te autonomnu motivaciju

za daljnjim ucenjem, kao 1 povecanu dobrobit.

ProSirenjem spomenutih saznanja, Aelterman i suradnici (2019) predlazu dodavanje
kaoti¢nog 1 strukturirajuéeg stila, te uz pomo¢ dviju dimenzija opisuju njihovu organizaciju
u kruzni model nastavni¢kih stilova motiviranja koji predstavlja paradigmu ovog
istrazivanja. Kaoti¢ni stil karakterizira laissez-faire stav motiviranja pri ¢emu nastavnici
napustaju ulogu vode u razredu, ne postavljaju jasna oc¢ekivanja od ucenika i prepustaju im
inicijativu u nastavnom procesu (Moe 1 Katz, 2020a). Njegova je suprotnost strukturirajuci
stil pri kojem nastavnici uzimaju u obzir trenutno znanje uc¢enika te im kroz predlaganje
strategija 1 obrazlozenja pomazu da izgrade kako tehnike ucenja, tako i znanje (Vermote i
sur., 2020). Kako bi definirali pojedini stil, Aelterman i suradnici (2019) koriste dvije
dimenzije, razinu usmjerenosti nastavnika na podrzavanje psiholoskih potreba uc€enika i
razinu usmjerenosti nastavnika na nastavni proces. Stilovi koji podrzavaju zadovoljenje

psiholoskih potreba su stil koji podrzava autonomiju i strukturirajuéi stil, dok kontrolirajuci



1 kaotic¢ni stil opstruiraju zadovoljenje potreba. Nadalje, nastavnici koji ucestalo usmjeravaju
rad ucenika skloniji su kontroliraju¢em i strukturirajuc¢em stilu, dok je manjak usmjeravanja
obiljezje stila koji podrzava autonomiju i kaoti¢nog stila. Svaki od navedenih stilova sastoji
se od dvije poddimenzije koje je vazno spomenuti kako bi se razumjeli korelacijski odnosi
unutar modela. Naime, odredena poddimenzija najvec¢u pozitivnu povezanost dijeli sa
susjednom poddimenzijom, poglavito ako je rijec o dijelovima istog nadredenog stila, a kako
se po kruznom modelu njegov par udaljava tako se korelacija progresivno smanjuje da bi u

odredenim slucajevima postala ¢ak i negativna (Aelterman i sur., 2019; Vermote i sur., 2020).

Unato¢ navedenom, korelacije izmedu stilova unutar kruznog modela su slabe, osim
u slu¢aju povezanosti strukturirajuéeg stila i stila koji podrzava autonomiju gdje korelacije
poprimaju srednje, pa ¢ak 1 visoke vrijednosti (Aelterman i sur., 2019; Moe i Katz, 2020a;
Moe i1 Katz 2020b; Vermote i sur., 2020; Vermote i sur., 2022). Upravo ovu povezanost
istrazili su Skinner i suradnici (2008) te su dosli do saznanja da kombinacija stila koji
podrzava autonomiju i strukturirajuceg stila pruza najbolje uvjete za podrzavanje potreba
ucenika. Primjenjivanje spomenutih stilova povezano je s povecanom ucenickom
motivacijom 1 ukljucenosti, samoregulacijom i kvalitetnim strategijama u¢enja te njihovom
dobrobiti (Jang i sur., 2010; Vansteenkiste 1 sur., 2012). Osim koristi u¢enika, nastavnici koji
prakticiraju motivirajuce stilove usmjerene na podrZavanje potreba i procesa ucenja i sami
izvjeStavaju o ve¢em zadovoljenju potreba i poucavanju iz interesa (Katz i Shahar, 2015) te
manjem sagorijevanju na poslu (Moe 1 Katz, 2020b), u odnosu na kolege koji primjenjuju
demotivirajuce stilove. Upravo zbog medusobne povezanosti 1 pozitivnih posljedica primjene
na ucenike i nastavnike, ovo istraZivanje bavi se nastavnickim motiviraju¢im stilovima. Kako
je rije€ o relativno novom modelu, dosadasnje spoznaje odrednica motivirajucih stilova u
kontekstu kruznog modela vrlo su ogranicene. Stoga je fokus ovog istrazivanja na ispitivanju,
do sada ne toliko istrazivanih, kontekstualnih i individualnih odrednica nastavnickih
motivirajucih stilova kako bi se prosirile postojece spoznaje o kruznom modelu. Na uzorku
nastavnika osnovnih i srednjih Skola u Republici Hrvatskoj ovim radom ispitivat ¢e se
povezanost motiviraju¢ih stilova nastavnika i1 ukljucenosti ucenika, kao kontekstualne

odrednice, te mentalnog sklopa nastavnika, kao individualne odrednice. Uz ve¢ definirane



motivirajuée stilove nastavnika, u daljnjem tekstu omedit ¢e se varijable ukljucenosti i

mentalnog sklopa.
Ukljucenost

Ukljucenost je vanjska manifestacija motivacije (Skinner i sur., 2009a), odnosno
ponasanje koje je usmjereno na zadatak i okarakterizirano svrhom, energijom i izdrzljivoscu.
Od visoke ukljucenosti u¢enici imaju razne kratkoro¢ne koristi kao $to su kvalitetne strategije
ucenja, uCinak na ispitu te Skolski uspjeh, ali i dugoroCne poput prisutnosti na nastavi,
akademske otpornosti i uspjeSnog dovrSavanja upisanih programa (Skinner i sur., 2008).
Medutim, negativni ucinci jednako su snazni pa tako neukljuc¢enost ve¢ u prvim razredima
pokazuje povezanost s kasnijim loSim ocjenama, izostajanjem iz S$kole, napuStanjem
obrazovanja te ¢ak i rizicnim ponaSanjima van $kolskog okruzenja (Fredricks 1 sur., 2004).
Osim §to je robustan prediktor ishoda poucavanja (Reeve i sur., 2004), razlog za odabir
ukljucenosti kao istrazivacke varijable ovog istrazivanja lezi u njenoj karakteristici da se
moze oblikovati (Fredricks i sur., 2004; Skinner i Pitzer, 2012), a samim time i utjecati na
mehanizme koji dovode do razli¢itih ishoda poucavanja, o kojima ¢e biti viSe reeno kasnije
u odlomku. Postoje razli¢ite konceptualizacije ukljucenosti s obzirom na sastavne indikatore
pa tako ona Skinnera i suradnika (2009b) sadrzi bihevioralnu ukljucenost koja se ocituje
ulaganjem truda, ustrajanjem u aktivnosti, povecanom paznjom i koncentracijom, dok
emocionalna komponenta predstavlja energizirano stanje koje obiljeZavaju entuzijazam,
interes i zadovoljstvo. Fredricks i suradnici (2004) u svojem modelu uz navedene predlazu i
kognitivnu ukljuc¢enost koja predstavlja duboko procesiranje i kriticko misljenje (Jang 1 sur.,
2016), dok Reeve 1 Tseng (2011) dodaju cetvrti indikator koji s viemenom dobiva sve vecu
znanstvenu pozornost, odnosno proaktivnu ukljucenost. Ona predstavlja u¢enikov namjerni
1 konstruktivni doprinos razrednoj dinamici kroz davanje prijedloga, postavljanje pitanja i
izrazavanje preferencija te se razlikuje od ostalih po tome $to nije reakcija na okruzenje, ve¢
je proaktivno ponasanje (Matos i sur., 2018; Reeve, 2013). Neuklju¢enost pak definiraju
pasivnost, manjak inicijative 1 truda na bihevioralnoj razini, umor, dosada i ljutnja na
emocionalnoj, koriStenje dezorganiziranih strategija ucenja na kognitivnoj te prihvacanje

vlastitog okruZenja bez propitivanja na proaktivnoj razini (Skinner 1 sur., 2009b). Bitno je



naglasiti da se kod ukljucenosti i neukljucenosti ne radi o dva pola jedne dimenzije, buduci
da neukljucenost predstavlja vise od odsutnosti ukljucenosti, a to su pokazali Skinner i
suradnici (2009b) te brojni izvori koje Jang i1 suradnici (2016) spominju u svojem radu.
Unato¢ tome S§to ih mozemo statisticki razlikovati (Skinner i Pitzer, 2012), spomenuti
indikatori imaju mnoge sli¢nosti: stabilni su tijekom Skolske godine, a kroz Skolovanje se
pogorsavaju (Skinner i Belmont, 1993), oblikovani su nastavni¢kim stilovima motiviranja i
zadovoljenjem vlastitih potreba te je njihova povezanost dovoljno visoka (Skinner sur., 2008)
da mozemo zakljuciti o postojanju krovnog metakonstrukta ukljucenosti koji ih povezuje
(Fredricks 1 sur.,, 2004). Od indikatora koji su dio metakonstrukta ukljucenosti valja
razlikovati facilitatore koji se nalaze izvan konstrukta i predstavljaju podrzavajucée faktore
(Skinner 1 sur., 2008). Oni mogu biti osobni, poput zadovoljenja osnovnih potreba ucenika
ili uvjerenja o samoefikasnosti, ili pak socijalni, poput odnosa s vr$njacima ili u slucaju ovog
istrazivanja, stila koji podrzava autonomiju i strukturirajuceg stila, to jest odnosa s
nastavnicima (Skinner i Pitzer, 2012). U svojim istrazivanjima Skinner i suradnici (2008;
2012) prediktorom nastavnickog stila motiviranja predvidaju razinu ukljucenosti kroz
medijator zadovoljenja osobnih potreba uc¢enika. Ovakav kauzalni smjer pronalaze i Reeve i
suradnici (2004) opaZaju¢i fenomen u eksperimentalnim uvjetima. Poznavanje ovog
mehanizma bitno je iz razloga Sto ukljueni ucenici zauzvrat utjeCu na formiranje
motivirajucih stilova nastavnika, primaju vise uciteljske potpore, imaju pozitivnu sliku o sebi
1 druze se s ostalim ukljucenim vr$njacima, dok visoko neuklju¢eni u nastavnicima koji Zele
pomo¢i, paradoksalno izazivaju kontroliraju¢i ili ¢ak kaoticni stil motiviranja koji u
ucenicima bude osjecaje nepripadanja 1 nekompetencije $to u krajnosti rezultira izolacijom 1
loSijim ishodima (Skinner 1 Belmont, 1993). Implementiranjem motiviraju¢ih nastavnickih
stilova i dovoljnim brojem ponavljanja, pozitivni mehanizmi se osnaZuju, negativni slabe
(Jang i sur., 2016; Reeve i sur., 2004), te upravo zbog opisane plasticnosti (Fredricks, 2004),

ovo istrazivanje prepoznaje ukljucenost kao vaznu varijablu za dobrobit ucenika.

Brojna su istrazivanja prikazala da stil koji podrzava autonomiju i strukturirajuci stil
poticu ukljuCenost ucenika, ali to Cine podrzavajuéi razliCite potrebe: potrebu za

autonomijom, odnosno potrebu za kompetencijom u slucaju strukturirajuc¢eg stila



(Vansteenkiste i sur., 2012). Reeve i suradnici (2004) uspjesno su prikazali da je inducirano,
eksperimentalno povecanje stila koji podrzava autonomiju u nastavnika utjecalo na povecanu
ukljuc¢enost kod ucenika. Ovakav nalaz poticu i1 rezultati Matos i1 suradnika (2018) koji su
pokazali pozitivnu povezanost stila koji podrzava autonomiju i sva cetiri indikatora
ukljucenosti. Nie i Lau (2009) orijentirali su se pak na strukturirajuéi stil i pozitivhu
povezanost s ukljucenosti, medutim ispitivanja istovremenog utjecaja motivirajucih stilova
nastavnika pokazuju diverzificirane nalaze. Pojedina istrazivanja pokazuju povezanost
strukture 1 ukljucenosti, a povezanost sa stilom koji podrzava autonomiju ne pronalaze
(Hospel i Galand, 2016; Skinner i Belmont, 1993), dok drugi pronalaze povezanost
ukljucenosti i stila koji podrzava autonomiju, ali ne i povezanost sa struktiraju¢im stilom
(Jang 1 sur., 2010). Unato¢ tome, postoje 1 nalazi koji kazuju da su povecane razine oba
motivirajuca stila povezane s pove¢anom ukljucenosti 1 smanjenom neukljucenosti (Jang i
Jeon, 2008, prema Nie i Lau, 2009; Skinner i sur., 2008). U skladu s potonjim rezultatima i
pretpostavkom koja je ukorijenjena u teoriji samoodredenja o vaznosti oba motivirajuca stila

u formiranju ukljucenosti, utemeljen je i smjer ocekivanja ovog istrazivanja.
Mentalni sklop

Mentalni sklop predstavlja niz stavova koje neka osoba posjeduje o ljudima,
vrijednostima ili uvjerenjima, odnosno poimanje svijeta oko sebe koje usmjeruje ponaSanje
pojedinaca (Dweck, 2006). Prema implicitnoj teoriji inteligencije koju je utemeljila
istoimena autorica, ovisno o uvjerenju o njenoj plasti¢nosti, moZemo razaznati dva pogleda
na inteligenciju: teoriju entiteta kojom osobe inteligenciju poimaju kao urodeno i
nepromjenjivo svojstvo 1 inkrementalnu teoriju ¢iji vid pretpostavlja da se trudom 1
ustrajnoS¢u ona moze mijenjati (Dweck, 2006). Oni s karakteristikama fiksnog mentalnog
sklopa orijentirani su na sposobnosti koje imaju i u€inak, dok je djelovanje onih s rastué¢im
mentalnim sklopom obiljezeno razvojem 1 nadogradivanjem kapaciteta i sposobnosti (Leroy
1 sur., 2007). Opisana dihotomizacija olakSava razumijevanje koncepta mentalnog sklopa, no
u stvarnosti, ljudi nisu kategorijalno podijeljeni, ve¢ ovisno o uvjerenju o plasticnosti
mentalnog sklopa zauzimaju odredenu poziciju na bipolarnom kontinuumu (Anderson,

2017). Sukladno navedenom, brojni radovi potvrduju da ucenici koji prihvacaju rastuci



mentalni sklop ulazu viSe truda u skolske aktivnosti, otporniji su i teze odustaju kada nailaze
na poteskoce te imaju bolje ishode od kolega s fiksnim mentalnim sklopom koji pak brze
odustaju suoceni s preprekama i pokazuju znakove bespomocnosti (Blackwell 1 sur., 2007;
Sun, 2015; Vermote 1 sur., 2020). Mnogobrojni radovi opisali su povezanost mentalnih
sklopova u ucenika i ishoda poucavanja, no samo se nekolicina njih orijentirala na
istrazivanje mentalnih sklopova nastavnika i njihovog ponasSanja (Sypré i sur., 2023),

povezanosti koja ¢e se ovim radom pokusati razjasniti.

Vermote i suradnici (2020) tvrde kako vjerovanja nastavnika o procesu ucenja,
motivaciji, mentalnom sklopu i sli¢nim karakteristikama utjeCu na formiranje vlastitog
motivacijskog stila, ali 1 strategija ucenja u ucenika, percepcije o samoefikasnosti i dobrobiti.
Nastavnici s fiksnim mentalnim sklopom pruzaju potporu ucenicima koje percipiraju
nadarenima, dok manje uspjesni ucenici rjede dobivaju povratnu informaciju (Leroy sur.,
2007). Sukladno tome, u slu¢aju poteskoca u ucenju, puno ¢es¢e napustaju u¢enike u odnosu
na svoje kolege s rastu¢im sklopom iz razloga $to se ne osje€aju odgovornima za ishode
poucavanja (Vermote i sur., 2020). Razli¢iti tretman ucenika formira kompetitivnu klimu u
kojoj nastavnici izvjeStavaju o ¢eS¢em implementiranju demotivirajucih stilova (Sypré 1 sur.,
2023) te manjem podrZavanju autonomije (Leroy 1 sur., 2007). Nasuprot tome, nastavnici
koji imaju rastu¢i mentalni sklop izjasnjavaju se samoefikasnijima, imaju viSe uvjerenja da
su sposobni pomo¢i uc¢enicima te ih obiljezava stil koji podrzava autonomiju (Leroy i sur.,
2007). Nadalje, Rattan i suradnici (2012) u svom istrazivanju pokazali su kako su ucitelji s
fiksnim sklopom iznimno brzo uc¢enike procjenjivali ,,dobrima*“ ili ,,Jlo§ima*, te su ,,lo§ima‘“
davali manje zadataka i utjeSne povratne informacije poput: ,,U redu je, nije svatko
matematicar.”“. SniZenu motivaciju i manjak nastavnikovog isticanja ucenja i1 razvoja
pokazivali su studenti profesora s fiksnim sklopom u STEM podrucju, u istrazivanju Canning
1 suradnika (2019), a takav je trend bio joS izrazeniji kod studenata koji pripadaju rasnim
manjinama. U podlozi povezanosti razli€itih mentalnih sklopova s razli€itim stilovima
motiviranja su upravo elementi na koje se prilikom poucavanja fokusiraju nastavnici (Sun,
2015). Nastavnici koji izvjeStavaju o fiksnom mentalnom sklopu u poucavanju su orijentirani

na ostvarenje ucinka. Pred ucenike postavljaju odredene zahtjeve, namecu pritisak i



fokusiraju se na kompetenciju, razliku u sposobnostima i to¢an odgovor, a u slu¢aju izostanka
istog, nerijetko prestaju pomagati ucenicima (Stipek i sur., 2001, prema Sun, 2015). Upravo
ovakvi uvjeti poucavanja pokazuju veliku slicnost s demotiviraju¢im stilovima:
kontroliraju¢im 1 kaoti¢nim stilom. Medutim, nastavnici s rastu¢im mentalnim sklopom
orijentirani su na poucavanje koje iziskuje trud, razvoj, usvajanje vjeStina i dublje
razumijevanje gradiva. Kroz tehnike poput mentalnih skela (York i Knight, 2004) i vodenog
ispitivanja (Yu i sur., 2022) ucenici izrazavaju vlastite ideje 1 razvijaju obrazloZenja svojih
misljenja, a nastavnici navode proces ucenja, odgovaraju na pitanja i pruzaju potrebna
objasnjena (Sun, 2015). Ovakvi uvjeti odgovaraju onima koje stvaraju nastavnici koji
podrzavaju strukturu i autonomiju kod ucenika, a spomenute tehnike upravo su vazne u
procesu ucenja novog gradiva u kojemu je ucenicima potrebna pomo¢ iz razloga $to im
omogucuju da izgrade svoje znanje koje zatim biva neovisno od pomoc¢i nastavnika
(Vigotsky, 1979, prema York i Knight, 2004). Stoga, opravdano je tvrditi da je uvjerenje o
inkrementalnoj teoriji inteligencije povezano s ve¢im podrzavanjem autonomije (Leroy i sur.,
2007) 1 strukture (Vermote i sur., 2020). Ovo istraZivanje usmjereno je na motivirajuce stilove
nastavnika, upravo iz razloga $to bi spoznaje dobivene ovim radom mogle biti od vaznosti u
formiranju skladnog razrednog okruZenja u kojem ucenici i nastavnici najbolje funkcioniraju.
Vodeni saznanjima iz uvoda, u idu¢em odlomku formirani su cilj istraZivanja, te problemi 1

hipoteze.
Cilj istrazivanja

Cilj ovog istrazivanja ispitati je kako su ucenic¢ka ukljucenost u nastavu i mentalni

sklop nastavnika povezani s nastavnickim motiviraju¢im stilovima.

Problemi i hipoteze

Problem I: Ispitati povezanost nastavnickih procjena ukljucenosti i neukljucenosti u¢enika

te samoprocjena mentalnog sklopa nastavnika i nastavni¢kih motivirajucih stilova.

Hipoteza I: Ocekuje se da ¢e nastavnicki stil koji podrzava autonomiju 1 strukturirajuci stil
biti pozitivno povezani s nastavnickim procjenama uklju¢enosti ucenika 1 samoprocjenama

mentalnog sklopa, odnosno negativno povezani s nastavni¢kim procjenama neukljucenosti



ucenika. Nastavnici koji u vecoj mjeri izvjestavaju o rastu¢em mentalnom sklopu te u veéoj
mjeri ucenike procjenjuju bihevioralno, emocionalno i proaktivno ukljucenima, izvjestavat
¢e o CeS¢em primjenjivanju motivirajucih stilova. Nastavnici koji ucenike u vecoj mjeri
procjenjuju bihevioralno, emocionalno i proaktivno neuklju¢enima izvjestavat ¢e o rjedem

primjenjivanju motivirajucih stilova.

Problem 2: Ispitati moze li mentalni sklop nastavnika objasniti nastavnicke motivirajuce

stilove, povrh procjena ukljucenosti i neukljucenosti ucenika.

Hipoteza 2: Ocekuje se da ¢e procjene ucenicke ukljucenosti i neukljucenosti, te
samoprocjene mentalnog sklopa nastavnika objaSnjavati statisticki znacajan dio varijance
motivirajuéih stilova, pri ¢emu ¢e ukljucenosti i rastu¢i mentalni sklop biti pozitivni, a
neukljucenosti negativni prediktor. Ocekuje se da ¢e proaktivna ukljucenost i neukljucenost
objasniti statisticki znaCajan dio varijance motiviraju¢ih stilova, povrh bihevioralne i
emocionalne ukljucenosti i neukljucenosti, te da ¢e mentalni sklop objasniti statisticki

znacajan dio varijance, povrh svih procjena ukljucenosti i neukljucenosti.

Metoda

Sudionici

U ovom istrazivanju sudjelovalo je 209 nastavnika osnovnih i srednjih Skola u
Republici Hrvatskoj, pri ¢emu je njih 87.1% bilo Zenskog roda, 12.4% muskog roda, te se
jedna osoba odlucila ne izjasniti. Raspon dobi kretao se izmedu 25 1 64 godine s prosje¢nom
dobi od M = 45.27 (SD = 9.31), a radni staZ izmedu 3 mjeseca 1 39 godina s prosjecnim
stazom od M =16.6 (SD = 9.81). Vec€ina nastavnika izvjestavala je o visokoj stru¢noj spremi
(77.9%), dok je njih 8.2% izvjeStavalo o viSoj stru¢noj spremi, a 13.9% o doktoratu,
specijalizaciji ili nekoj drugoj vrsti poslijediplomskog obrazovanja. Podjednak broj
nastavnika poucavao je u osnovnim i srednjim Skolama: njih 14.4% poucavalo je u razrednoj
nastavi osnovne Skole, a 35.9% u viSim razredima, dok je 35.2% nastavnika poucavalo u
strukovnim srednjim Skolama, a 14.5% u gimnazijama. U istraZivanju su sudjelovali
nastavnici svih osnovnoskolskih i srednjoSkolskih predmeta, kao i1 uciteljice i ucitelji

razredne nastave. Dosegnuti su djelatnici iz vecine Zupanija, pri ¢emu na upitnik nitko nije



odgovarao iz Licko-senjske, Viroviticko-podravske i Dubrovacko-neretvanske, a najvise
odgovora, nesto manje od 30%, prikupljeno je u Gradu Zagrebu. Socioekonomski status
vecine bio je prosjecan (76%), dok je 15.8% nastavnika izvjeStavalo o iznadprosje¢nom

socioekonomskog status, a njih 8.2% o ispodprosje¢nom.
Instrumenti

Na pocetku upitnika ispitani su demografski podaci sudionika poput razine
obrazovanja koje posjeduju ili Zupanije u kojoj predaju koji su omogucili opisivanje uzorka

istrazivanja.
Motivirajuci stilovi nastavnika

U svrhu ispitivanja motivirajucih stilova nastavnika koristen je Upitnik situacija u $koli (eng.
Situations-in-School Questionnaire) Aeltermana i suradnika (2019). Instrument se sastoji od
15 vinjeta koje predstavljaju autenti¢ne situacije na koje nastavnici nailaze tokom nastave te
4 razlicite reakcije za svaku od vinjeta koje predstavljaju razlicite stilove motiviranja.
Situacije se razlikuju po tome jesu li se dogodile prije, za vrijeme ili nakon Skolskog sata, je
li nastavnic¢ko djelovanje reaktivno ili proaktivno te je li ono usmjereno na tumacenje gradiva
ili objasnjavanje razrednih pravila ponaSanja. Primjer jedne vinjete vezane uz pocetak
Skolskog sata je (,, Nastavni sat zapocinje. Vi:“) s ponudenim reakcijama koje opisuju stil
koji podrzava strukturu (,, PruZate jasan, razraden raspored i pregled tijeka nastavnog
sata. ), kaoticni stil (Ne planirate previse. Umjesto toga, pustate da stvari idu svojim
tokom.), kontrolirajuéi stil (Cvrsto zahtijevate od ucenika da moraju nauciti Sto ih se poucava
— Vasa duznost je poucavati, njihova nauciti.) 1 stil koji podrzava autonomiju (Pitate ucenike
Sto ih zanima vezano uz temu koja se obraduje.). Sudionici su za svaku reakciju pojedine
vinjete davali odgovore u obliku samoprocjena na skali od 1 (;, U potpunosti se ne odnosi na
mene ) do 7 (,, U potpunosti se odnosi na mene“), dok je srednja vrijednost 4 predstavljala
(,, Djelomicno se odnosi na mene “). Prikazivanjem svake nove vinjete mijenjao se i redoslijed
prikazanih stilova motiviranja za koje je trebalo davati odgovore. Ukupan rezultat formirao
se kao aritmeticka sredina odgovora na pojedinoj skali te je ve¢a vrijednost ukazivala na vec¢u

izrazenost pojedinog stila kod nastavnika. Hrvatski prijevod ovog upitnika pokazao je visoku
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pouzdanost tipa unutarnje konzistencije koja je iznosila a = .80 (Golesi¢, 2022) za
motivirajuée stilove §to je potvrdeno i ovim istrazivanjem, buducéi da je pouzdanost unutarnje
konzistencije iznosila o = .89 za strukturirajuci stil 1 o = .86 za stil koji podrzava autonomiju.
Sukladno hipotezama, u daljnjoj obradi koriSteni su samo rezultati dviju spomenutih

subskala.
Bihevioralna i emocionalna ukljucenosti i neukljucenost

Za mjerenje bihevioralne i emocionalne ukljuenosti i neukljuenosti ucenika koristen je
Upitnik bihevioralne i emocionalne ukljucenosti i neuklju€enosti u formi procjene (eng.
Behavioral and Emotional Engagement and Disaffection Scale) kojeg su usavrsili Skinner i
suradnici (1990) te Wellborn (1991). Bihevioralna ukljuc¢enost mjerena je koriste¢i 5 Cestica
poput (Ucenici rade i vise nego Sto se od njih zahtijeva.) kojima je cilj bio procijeniti trud,
paznju i ustrajnost prilikom zapocinjanja i odrZzavanja ucenja i drugih Skolskih aktivnosti. 5
Cestica poput (Kada rade na Skolskim zadacima, ucenici djeluju kao da uzivaju.) koristeno
pri mjerenju emocionalne ukljucenosti, odnosno entuzijazma i zadovoljstvo prilikom
obavljanja Skolskih obaveza. Kroz 6 Cestica poput (Ucenici obicno rade tek dovoljno za
prolaz.) mjerena je bihevioralna neukljucenost, odnosno smanjeni trud ili napuStanje
aktivnosti ucenja te emocionalna neukljucenost kroz 7 Cestica poput (Ucenici se doimaju
nesretnima na nastavi.) koje su za cilj imale opisivanje stanja poput dosade ili frustracije u
Skoli. Upitnik se sastoji od 23 Cestice, a na pojedinu Cesticu nastavnici su davali odgovore u
rasponu od 1 (,, U potpunosti se ne odnosi na mene*) do 7 (,,U potpunosti se odnosi na
mene“), dok je srednja vrijednost 4 predstavljala (;, Djelomicno se odnosi na mene*).
Redoslijed Cestica iz pojedinith subskala u upitniku bio je nasumican. Ukupni rezultat
pojedine subskale formiran je kao aritmeti¢ka sredina zbroja odgovora na toj skali, a
interpretiran je na nacin da veca vrijednost oznacava vecu izrazenost pojedinog indikatora
ukljucenosti ili neukljucenosti. Prilikom nastavnickih procjena ukljucenosti i neukljucenosti
kod ucenika, Buri¢ 1 suradnici (2024) su u hrvatskom prijevodu instrumenta dobili sljedece
podatke o pouzdanosti tipa unutarnje konzistencije: o = .81 za bihevioralnu, a o = .83 za
emocionalnu uklju€enost, te a = .84 za bihevioralnu i a = .89 za emocionalnu neuklju¢enost.

U slucaju ovog istrazivanja u kojem su takoder koriStene nastavni¢ke procjene ucenika
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dobivene su sli¢ne mjere pouzdanosti: o = .79 za bihevioralnu i o = .85 za emocionalnu

ukljucenost, te a = .83 za bihevioralnu i o = .83 emocionalnu neukljucenost.
Proaktivna ukljucenosti i neukljucenost

Proaktivna ukljuCenost i neuklju¢enost ucenika u ovom istrazivanju ispitivane su pomocu
Upitnika proaktivne ukljucenosti (eng. Agentic Engagement Scale) (Reeve, 2013; Reeve i
Tseng, 2011) te Upitnika proaktivne neukljucenosti (eng. Agentic Disengagement Scale)
(Jang 1 sur., 2016). Revidiranom skalom proaktivne ukljucenosti u 5 Cestica zeljelo se
obuhvatiti sva ponaSanja koja ukazuju na taj indikator ukljucenosti poput: izrazavanja
preferencija, postavljanja pitanja i prijedloga tokom Skolskog sata ili komuniciranja vlastitih
razmisljanja 1 osjecaja. Nadalje, 5 Cestica kojima je cilj bio ispitati u kojoj mjeri su ucenici
pasivni na nastavi te u kojoj mjeri prihvacaju svoju okolinu bez potrebe za njenim
mijenjanjem, koriSteno je za mjerenje proaktivne neukljucenosti. Upitnici su koristeni u
formi procjena, a primjer Cestice proaktivne ukljucenosti je (,, Tijekom nastave, ucenici
izrazavaju svoja misljenja i preferencije. “), dok su za mjerenje proaktivne neukljucenosti
koristene Cestice poput (,, Vec¢inu vremena na nastavi ucenici su pasivni.“). 10 Cestica
nasumicno je izmijeSano, a na pojedinu ¢esticu nastavnici su davali odgovore u rasponu od
1 (,, U potpunosti se ne odnosi na mene ) do 7 (,, U potpunosti se odnosi na mene ), dok je
srednja vrijednost 4 predstavljala (,, Djelomicno se odnosi na mene*). Ukupni rezultat
pojedine subskale formiran je kao aritmeti¢ka sredina zbroja odgovora na toj skali, a
interpretiran je na nacin da veca vrijednost oznacava vecu izraZenost proaktivne ukljucenosti,
odnosno neukljucenosti. Krpanec (2024) u pilot studiji navodi kako je pouzdanost tipa
unutarnje konzistencije u hrvatskim prijevodima skala u formi samoprocjena iznosila a = .90
za proaktivnu uklju€enost, te a = .87 za neukljucenost, dok su ovim istrazivanjem u formi
procjena dobivene nesto niZze, ali zadovoljavajuce vrijednosti od a = .79 za proaktivnu

ukljucenost, te o = .77 za proaktivnu neukljucenost.
Mentalni sklop

Pri ispitivanju mentalnog sklopa nastavnika koriStena je proSirena verzija Upitnika

mentalnog sklopa (eng. The Mindset Scale) Blackwell 1 suradnika (2007) koju je razvila
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tvrtka ,,Made to Grow*. Ovim instrumentom zeljelo se ispitati podlijezu 1i nastavnici viSe
karakteristikama teorije entiteta ili inkrementalne teorije u vlastitim procjenama mentalnog
sklopa. Instrument sa¢injava 11 Cestica, od ¢ega njih 6 poput (,, Ljudi imaju odredenu kolicinu
inteligencije i zapravo ne mogu uciniti puno da je promijene ) opisuje fiksni mentalni sklop,
dok preostalih 5 poput (;, A4ko naporno radis na necemu, vjerojatno cées imati dobre rezultate
bez obzira na to koliko si pametan/pametna. ) opisuje rastué¢i mentalni sklop. Cestice su
nasumicno izmijesane, a na pojedinu Cesticu nastavnici su davali odgovore u rasponu od 1
(,, U potpunosti se ne odnosi na mene*) do 7 (,,U potpunosti se odnosi na mene“), dok je
srednja vrijednost 4 predstavljala (,, Djelomicno se odnosi na mene*). Cestice fiksnog
mentalnog sklopa obrnuto su bodovane, a ukupni rezultat na ovoj skali predstavljao je zbroj
vrijednosti Cestica rastu¢eg mentalnog sklopa i obrnuto bodovanih vrijednosti ¢estica fiksnog
mentalnog sklopa. Tako formirani nizi ukupni rezultat sugerira izraZzenost fiksnog mentalnog
sklopa, dok visi rezultat ukazuje na rastu¢i mentalni sklop. Pouzdanost tipa unutarnje
konzistencije ovog upitnika iznosi a = .83 §to je u skladu s vrijednos¢u dobivenom u prvoj

implementaciji prijevoda gdje je ona iznosila o = .78 (Jelaca, 2022).
Postupak

Prikupljanje podataka odvijalo se online putem uz pomo¢ SurveyMonkey programa
tijekom prosinca 2023. 1 sijecnja 2024. godine. Uz pomo¢ mailing liste ravnatelji, psiholozi
1 ostali predstavnici visSe od 800 osnovnih Skola i viSe od 400 srednjih Skola u Republici
Hrvatskoj kontaktirani su i u pozivu na istrazivanje zamoljeni da upitnik proslijede svojim
kolegama, nastavnicima. Isti upitnik takoder je podijeljen 1 u Facebook grupama poput:
, Ucitelji i uciteljice”, ,,Ucitelji u produzenom boravku®, , Ucitelji i projekti” i
,, Nastavnici.org”. U uputi na po€etku upitnika objaSnjena je svrha samog istraZivanja,
dobrovoljno sudjelovanje 1 anonimni karakter te moguénost odustajanja u bilo kojem
trenutku. Provedba upitnika je trajala 15 do 20 minuta, pitanja su reproducirana istim
redoslijedom za sve sudionike, a prije svakog pojedinog instrumenta opisano je Sto se od
sudionika trazi u tom setu pitanja te na koji na€in se daju odgovori. Po provedbi svih
instrumenata za sudionike, pripremljen je kratki saZetak o razli¢itim stilovima motiviranja te

email adresa ukoliko su imali dodatnih pitanja o istrazivanju.
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Rezultati

Kako bi se odgovorilo na probleme i provjerilo pretpostavljene hipoteze u ovom
istrazivanju, izraCunata je korelacijska matrica te su provedene hijerarhijske regresijske
analize za dva kriterija, strukturiraju¢i stil te stil koji podrzava autonomiju. Za obradu
podataka 1 izracun statistickih postupaka koriSten je kompjuterski program /BM SPSS
Statistics 26.0.

Deskriptivna statistika

U preliminarnoj obradi izraCunata je deskriptivna statistika za ispitivane varijable
koja se nalazi u Tablici 1. 1z tablice mozemo vidjeti kako ukupni rezultati ispitivanih varijabli
u pravilu obuhvacaju potpuni raspon mogucih odgovora, osim u slucaju skale proaktivne
ukljuc¢enosti gdje nitko od nastavnika nije ponudio odgovor koji izrazava najmanju izraZzenost
te varijable u ucenika. Nastavnici iz ovog uzorka relativno Cesto izvjeStavaju o koriStenju
motiviraju¢ih nastavnickih stilova, vlastitom rastu¢em mentalnom sklopu i proaktivnoj
ukljucenosti svojih ucenika. Takoder, za svoje ucenike misle da su relativno rijetko

emocionalno i proaktivno neukljuceni.

Jedan od temeljnih preduvjeta za parametrijske statisticke operacije jest testiranje
normaliteta koji je u ovom uzorku prema Kolmogorov-Smirnovljevom testu prisutan kod 4
od 9 ispitivanih varijabli. Medutim, kako je rijeC o izrazito strogom testu (Field, 2009), West
1 suradnici (1996, prema Kim, 2013) predlazu kriterije u kojima se indeksi asimetri¢nosti i
spljoStenosti mogu kretati izmedu -2 1 2, $to jest slu€aj za sve ispitivane varijable, osim za
spljostenost distribucije strukturiraju¢eg stila. Primjenjujuci nesto blazi kriterij koji dopusta
indeksu spljostenosti da se kre¢e izmedu -7 1 7 (Byrne, 2010; Hair 1 sur., 2010), distribucija
strukturirajuceg stila takoder zadovoljava kriterije normaliteta. Pregledom histograma i q-q
plotova ustanovljeno je da distribucije skala u pravilu prate normalnu distribuciju, s manjim

odstupanjima u slucaju skale koja mjeri strukturiraju¢i motivacijski stil.
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Tablica 1

Deskriptivna statistika ispitivanih varijabli (N=209)

M SD N Min  Max K-S Skew Kurt

Str“kt;ﬂralu‘“ 584 090 201 t'l‘;? 2'7‘;9 00% -1.82 601
Motivirajuéi stil AN
nastaviika Stil koji 133 7.00
podrzava 518 094 197 ('1)1 ('7)2 20 -081 1.82
autonomiju
Bihevioralna ~ 4.14 1.09 193 1('16)? 1'7‘;9 20 -0.13 -0.07
Ukljucenost Emocionalna  4.11 1.16 192 1('1‘;? 2'7%9 20  -0.08 -0.27
Proaktivna 554 105 187 %‘12)? 2'7(;9 00*  -0.57 -0.15
Bihevioralna ~ 3.71 1.17 193 1(11)17 2'7(;9 20 022 -0.19
Neukljuenost Emocionalna  2.77 0.99 190 h‘;? 2'7(;9 00% 070 1.02
Proaktivna 3.02 119 187 1('1(;? 2'7(;9 00*  0.68 0.04
180 77.0
Mentalni sklop 5%'2 “1'8 187 0 0 .01* -0.13 -0.32
an' (@7y

Napomena: * =p <.01

Legenda: M = aritmetiCka sredina; SD = standardna devijacija; N = broj sudionika; Min =
minimalan empirijski rezultat; Max = maksimalan empirijski rezultat; K-S = razina statisticke
znacajnosti Kolmogorov-Smirnovljeva testa; Skew = indeks asimetri¢nosti; Kurt = indeks
spljostenost

! teorijski minimalan moguéi rezultat na upitniku
2 teorijski maksimalan moguéi rezultat na upitniku

Povezanost istrazivanih varijabli

Kako bismo provjerili prvu hipotezu, izracunate su bivarijatne korelacije medu
ispitivanim varijablama 1 prikazane u Tablici 2. Oba motivirajuc¢a stila pokazuju ocekivane
pozitivne korelacije s mentalnim sklopom 1 svim indikatorima ukljucenosti te negativne
korelacije sa svim indikatorima neukljuCenosti, osim u slu€aju strukturirajuéeg stila i

bihevioralne neukljucenosti gdje nije pronadena povezanost. Nastavnici koji u vecoj mjeri

15



izvjestavaju o rastu¢em mentalnom sklopu te u ve¢oj mjeri uc¢enike procjenjuju bihevioralno,

emocionalno i proaktivno ukljucenima, izvjestavaju o ¢eS¢em primjenjivanju motivirajucih

stilova, dok nastavnici koji ucenike u vecoj mjeri procjenjuju bihevioralno, emocionalno i

proaktivno neuklju¢enima izvjeStavaju o rjedem primjenjivanju motiviraju¢ih stilova,

izuzevsi slucaj strukturirajuéeg stila i bihevioralne neukljucenosti gdje nije pronadena

ocekivana povezanost.
Tablica 2
Korelacijska tablica motiviraju¢ih  stilova nastavnika, indikatora ukljucenosti i
neukljucenosti te mentalnog sklopa (N=209)
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.
1. Strukturirajuéi stil - JeFx19%  26%F  38%* 11 -25%F 3 FE D26%*
2. Stil koji podrzava ) 6%k 43EEk Q5kk Q7w | 33ksk | g%k 3k
autonomiju ' ' ' ' ' ' '
3. Bihevioralna LS S0RR LG3%E 3gRs Dk 3w
ukljucenost
4. Emocionalna I TA T S Y E R TR
ukljucenost
5. Proaktivna 3 _3REE 37k _gTEE 8%
ukljucenost ' ' ' '
6. Bihevioralna ) 70%% 57k _ D]
neukljucenost ' ' '
7. Emocionalna ok ok
neukljucenost ) 0 ~27
8. Proaktivna ) _ DOk

neukljucenost

9. Mentalni sklop

Napomena: * =p <.05; ** =p <0.01

Takoder, valja napomenuti kako razli¢iti indikatori ukljuc¢enosti pozitivno koreliraju,

isto kao 1 indikatori neukljucenosti, a njithove su medusobne korelacije negativne. Rastuci

mentalni sklop pozitivno je povezan s indikatorima uklju¢enosti te negativno s indikatorima

neukljucenosti.
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Hijerarhijske regresijske analize

U svrhu pruzanja odgovora na drugi problem, provedene su dvije hijerarhijske
regresijske analize za dva kriterija, strukturirajuci stil i stil koji podrzava autonomiju ¢iji su
rezultati vidljivi u Tablici 3. U obje analize u prvom koraku uvrSteni su prediktori
bihevioralne i emocionalne ukljucenosti i neukljucenosti, u drugom proaktivna ukljucenost i

neukljucenost, te prediktor mentalnog sklopa u tre¢em koraku.

Tablica 3

Rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza za strukturirajuci stil i stil koji podrzava
autonomiju (N=209)

B koeficijenti
Strukturirajuci stil Stil koji podrzava autonomiju
Prediktori 1. korak  2.korak 3.korak 1.korak 2.korak 3. korak
Bihevioralna ukljucenost .10 .01 -.04 .16 .06 .01
Bihevioralna neukljuc¢enost 30% 29% 26%* A3 A3 .10
Emocionalna ukljucenost 21 .07 .10 29%%* 17 .20
Emocionalna neukljucenost ~ -.32%%* -.24% -.19 -.18 -.11 -.07
Proaktivna uklju¢enost 27* 28%* 26%* 27**
Proaktivna neukljucenost -.13 -.09 -.14 -.10
Mentalni sklop 18%* 23%*
R 345%* A38** A468** A58%** S528%** ST2%*
R’ A19%* 192%* 219%* 210%* 279%* 297**
AR’ 073%%* .028* .069%* .048%*

Napomena: * = p < 0.05; ** =p <0.01

Kod hijerarhijske regresijske analize za kriterij strukturirajuceg stila, u prvom koraku

uvedeni bihevioralna i emocionalna ukljucenost 1 neukljucenost objaSnjavaju 11.9%
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varijance kriterija (F (4, 162) = 5.48, p <.01, R> = .119). Procjene bihevioralne neukljucenosti
ucenika pozitivan su, a procjene emocionalne neukljucenosti negativan prediktor
strukturiraju¢eg stila. Drugi model u kojem su uvedene proaktivna ukljucenost i
neukljucenost objasnjava 19.2% varijance kriterija, pri ¢emu proaktivna ukljucenost 1
neukljucenost objasnjavaju dodatni dio (7.3%) varijance kriterija, povrh bihevioralne i
emocionalne ukljugenosti i neukljuéenosti (F (2, 160) = 7.19, p <.01, R’ = .192). Pri tom uz
prediktore iz prvog modela, pozitivni prediktor strukturirajueg stila postaje procjena
proaktivne ukljucenosti ucenika. Mentalni sklop uveden je u tre¢cem modelu koji objasnjava
21.9% varijance kriterija, pri cemu mentalni sklop objasnjava dodatni dio (2.8%) varijance
kriterija, povrh indikatora ukljuéenosti i neukljudenosti (F (1, 159) =5.62, p <.05, R = .219).
Procjene bihevioralne neukljucenost i proaktivne uklju€enosti ucenika te rastu¢i mentalni
sklop nastavnika pozitivni su prediktori strukturirajuéeg stila, dok prediktor emocionalne

neukljucenosti prestaje biti statisticki znacajan u ovom modelu.

Kod hijerarhijske regresijske analize za kriterij stila koji podrzava autonomiju, u
prvom je koraku objasnjeno 21% varijance kriterija (F (4, 160) = 10.62, p <.01, R’ = .210),
pri ¢emu su procjene emocionalne ukljucenosti ucenika pozitivan prediktor stila koji
podrzava autonomiju. Drugim modelom objaSnjeno je 27.9% varijance kriterija, pri cemu
proaktivna uklju€enost i neukljuc¢enost objasnjavaju dodatni dio (6.9%) varijance kriterija,
povrh prediktora uvedenih u prvom koraku (F (2, 158) = 7.56, p <.01, R? = .279). U drugom
modelu, jedino su se procjene proaktivne ukljucenosti kao pozitivan prediktor stila koji
podrzava autonomiju ispostavile statisticki znacajnima. Tre¢im modelom objasnjeno je
32.7% varijance kriterija, pri ¢emu mentalni sklop objasnjava dodatni dio (4.8%) varijance
kriterija, povrh indikatora uklju¢enosti i neukljucenosti (F (1, 157) = 11.31, p <.01, R =
.327). Uz proaktivnu ukljucenost u ovom koraku statisti¢ki znacajan pozitivni prediktor stila
koji podrzava autonomiju postaje 1 rastu¢i mentalni sklop. Svakim novim korakom u obje
analize objasnjeno je statisticki znacajno viSe varijance kriterija nego u prethodnom, a §to je

u skladu s hipotezom.
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Rasprava

Svrha ovog istrazivanja bila je pruziti jasniji uvid u kontekstualne i individualne
odrednice nastavnic¢kih motiviraju¢ih stilova. Specifi¢nije, cilj je bio ispitati povezanost
razli¢itih indikatora ucenicke ukljucenosti i neuklju¢enosti u nastavu, mentalnog sklopa
nastavnika te ponasanja kojima nastavnici motiviraju u¢enike, poglavito strukturirajuceg stila

i stila koji podrzava autonomiju.

Sukladno oc¢ekivanjima temeljenim na spomenutim radovima iz uvoda, potvrdili smo
sve povezanosti iznijete u prvoj hipotezi, osim one izmedu strukturirajuceg stila i
bihevioralne neukljucenosti. Kao i u prethodnim istrazivanjima, indikatori ukljucenosti
pozitivno su bili povezani sa stilom koji podrzava autonomiju (Matos i sur., 2018) i
strukturiraju¢im stilom (Hospel 1 Galand, 2016). Nastavnici koji uvazavaju misljenja 1
interese ucenika, te ih vode kroz proces ucenja 1 pruzaju pomo¢ kada je to potrebno
zadovoljavaju potrebe za autonomijom i kompetencijom ucenika (Vansteenkiste sur., 2012).
Rad u takvim uvjetima u u€enicima izaziva interes i zadovoljstvo pa pocinju ulagati vise
truda 1 postaju ukljucenijima (Fredricks, 2004). Osim spomenute iznimke bihevioralne
neukljucenosti i strukturirajuceg stila, sve ostale povezanosti indikatora neukljucenosti i
motiviraju¢ih stilova bile su statisticki znacajne 1 negativne. Prakticiranjem motivirajuc¢ih
stilova, nastavnici podrZzavaju zadovoljenje potreba u€enika $to je povezano s ocuvanjem
unutra$njih resursa i ima zastitnicku ulogu pri smanjivanju uc¢enicke neukljucenosti (Skinner
1 sur., 2008). Iako indikatori neuklju€enosti u pravilu negativno koreliraju s nastavnickim
motiviraju¢im stilovima, ta povezanost ipak je slabija nego ona s demotiviraju¢im stilovima
(Jang 1 sur., 2016), u cemu bi mogao postojati razlog za objaSnjavanje izostanka povezanosti

izmedu strukturirajuceg stila i bihevioralne neukljucenosti.

Pozitivha povezanost pronadena je izmedu rastueg mentalnog sklopa i
strukturirajuceg stila (Vermote i sur., 2020), kao 1 izmedu rastu¢eg mentalnog sklopa 1 stila
koji podrzava autonomiju. Leroy i suradnici (2007) takav nalaz objaSnjavaju uz pomo¢
medijatora samoefikasnosti. Nastavnici s rastu¢im mentalnim sklopom vise vjeruju da mogu
pomo¢i ucenicima u odnosu na kolege s fiksnim sklopom, te takoder ceS¢e primjenjuju

motivirajuce stilove. Nadalje, odnos izmedu prediktora takoder je ocekivan, budu¢i da
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ukljucenost i neukljucenost nisu iskljucivo oprecne, ali imaju suprotstavljajuce karakteristike
pa negativno koreliraju (Skinner i sur., 2012), dok rastuc¢i mentalni sklop negativno korelira
s neukljucenosti, odnosno pozitivno s ukljucenosti. U¢itelji fiksnog sklopa orijentirani su na
ucinak u zadatku, dok su oni rastu¢eg orijentirani na proces i razvijanje stru¢nosti kroz
izazove, zanimanje, ulaganje vremena i truda u nastavne izazove (Sun, 2015), $to su upravo

obiljezja koja objasnjavaju pozitivhu povezanost s ukljucenosti.

Drugi problem istrazivanja bavio se ispitivanjem inkrementalnog doprinosa
proaktivne ukljuc¢enosti 1 neukljuenosti u objaSnjavanju varijance nastavnickih
motivirajuéih stilova, povrh bihevioralne i emocionalne ukljucenosti i neukljucenosti u
drugom koraku, odnosno ispitivanjem inkrementalnog doprinosa rastu¢eg mentalnog sklopa
povrh indikatora ukljucenosti u tre€em koraku hijerarhijske regresijske analize. Svaki od tri
modela, te svako inkrementalno poveéanje objasnjene varijance u oba kriterija bili su

statisticki znacajni.

Kao §to je ocekivano, nize razine emocionalne neukljucenosti objasnjavaju vece
razine strukturirajuceg stila u nastavnika, a ovakav nalaz pokazao se statisticki znacajnim u
prvom 1 drugom koraku analize. Situacije u kojima ucenici ne samo da nisu emocionalno
investirani u nastavu, ve¢ je i opstruiraju (,, Ucenici su obicno ljuti na nastavi.*), mogu
dovesti do pretjeranog crpljenja unutrasnjih resursa nastavnika, a samim time i povlacenje
strukturirajueg motivacijskog stila. Pretpostavljeni samostalni doprinos u objasnjavanju
varijance kriterija pronaden je i1 kod prediktora bihevioralne neukljucenosti u ¢ak sva tri
koraka, ali je zanimljivo, bio suprotnog smjera od oc€ekivanog. Vise razine bihevioralne
neukljucenosti objaSnjavale su viSe razine strukturirajuéeg stila. lako povezanost
bihevioralne neukljucenosti sa strukturiraju¢im stilom nije znac¢ajna, ona je postojana kada
promatramo povezanost s ostalim varijablama u modelu. Dodavanje takve varijable u model
moze rezultirati promjenama u znacajnosti, ali i smjeru regresijskih koeficijenata, kao §to je
slu¢aj kod bihevioralne neukljucenosti. Odgovor na ovakav, na prvi pogled, neocekivani
smjer mozebitno se moze pronaci u ¢esticama subskale bihevioralne neukljucenosti. Naime,
svih 6 Cestica umjerenog je intenziteta te niti jedna ne opisuje neukljucenost s rizicnim

ponasanjima, neredima ili velikim odstupanjima od razrednih normi. Upravo zato, nastavnici
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su svjesni da ¢e u situacijama poput (,, Kada se suoce s teskim zadatkom, ucenici ga ni ne
pokusavaju rijesiti) odgovor u smjeru pruzanja strategija i pomoci, ucenike uciniti
kompetentnima za svladavanje buducih zadataka, a samim time i ukljuCenijima (Aelterman
1 sur.,, 2019). Ako uzmemo u obzir da su nastavnici iz ovog uzorka izrazito skloni
strukturirajuéem stilu, odnosno da se njihova aritmeticka sredina na toj subskali nalazi na
vise od +2SD od teorijske srednje vrijednost, mozemo reé¢i da su svjesni plasticnosti
neukljucenosti te uvidaju kako primjena njihovog stila motiviranja pozitivno utjece ne samo
na neukljucenost, ve¢ i posljedicno na ishode poucavanja (Fredricks, 2004), kao i na dobrobit

samih nastavnika (Moe i Katz, 2020b).

Pogledom na Tablicu 3 mozemo vidjeti kako bihevioralna i emocionalna ukljucenost,
kao 1 proaktivna neukljucenost niti u jednom od koraka nisu imale samostalni doprinos u
objasnjavanju kriterija strukturiraju¢eg stila. Za razliku od proaktivne uklju¢enosti kojom
ucenici namjerno i svjesno mijenjaju svoje razredno okruzenje, bihevioralna i emocionalna
ukljucenost nastaju kao reakcija na razredno okruzenje i zadatke koji su ucenicima
dodijeljeni (Matos 1 sur., 2018). Upravo zato $to je rije¢ o reakciji, mogucénost objaS$njavanja
strukturirajuceg stila manja je u odnosu na situacije kada u€enici proaktivno traze pojasnjenje
nekog zadatka ili davanje smjernica, pa prediktori bihevioralne 1 emocionalne ukljucenosti
nisu pokazali samostalni doprinos. Samostalni doprinos u objasnjavanju strukturirajuceg stila
nije utvrden niti kod proaktivne neukljucenosti. Na izostanak samostalnog doprinosa
pojedinih prediktora takoder su mogle utjecati i njihove medusobne korelacije koje su u
nekim slu¢ajevima bile i jace nego sa samim kriterijima. Unato€ tome Sto prema Petzu (1997)
u ovim modelima ne postoji kolinearnost iz razloga Sto su tolerance vrijednosti iznad 0.2,
mozemo vidjeti kako u odredenim primjerima prediktori visoko koreliraju. Naime,
dodavanjem visoko povezanih varijabli u modele, veca je vjerojatnost da mjere isti dio
varijance, pa sukladno tome mozemo dobiti nestabilne regresijske koeficijente kod kojih je
teSko razluciti njihov individualni efekt u objasnjenju kriterija. U takvim slucajevima,
moguce je da se jacina regresijskih koeficijenata u modelu, ali i njihov smjer mijenja, kako
bi se postiglo $to bolje prilagodavanje modela unesenim varijablama. Kada tome prilozimo 1

veéi broj varijabli koje su bile ispitivane u ovom istrazivanju, interpretacija regresijskih
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koeficijenata moze biti otezana jer samostalni doprinosi pojedinih prediktora mogu izostati,

ili pak biti suprotnog smjera od oc¢ekivanog.

Gledajuci pak drugi dio Tablice 3, mozemo vidjeti kako od prediktora unesenih u
prvom koraku u cijeloj analizi za kriterij stila koji podrzava autonomiju samostalni doprinos
ima samo emocionalna ukljucenost i to samo u prvom koraku. Takav rezultat u skladu je s
teorijom, buduc¢i da interes, zadovoljstvo i entuzijazam u ucenika predstavljaju uvjete u
kojima je razumijevanje i identificiranje nastavnika s ucenicima i njihovim osjec¢ajima i
zeljama CeSce (Aelterman i sur., 2019; Skinner i sur., 2008). Medutim, pogledamo li
prediktore bihevioralne ukljucenosti i proaktivne neukljucenosti, njihov samostalan doprinos
statisticki je neznacajan kao i kod strukturirajuéeg stila, pa se namece razmisljanje da reakcija
na okolinu ili pasivnost, sami po sebi nisu dostatni za iniciranje promjena niti u jednom od
motiviraju¢ih stilova nastavnika. Izostajanje samostalnog doprinosa bihevioralne
neukljucenosti kao prediktora stila koji podrzava autonomiju pokazuje nam kako nastavnici
ovog uzorka u trenucima kad su u€enici pasivni, odsutni ili nezainteresirani ipak ne inzistiraju
isklju€ivo na razumijevanju, zauzimanju ucenic¢ke pozicije i slicnom. U takvim uvjetima
nastavnici nisu toliko usmjereni na podrzavanje potreba ucenika, koliko na podrzavanje

procesa ucenja, kao $to je slucaj kod strukturirajuceg stila.

Kako su prediktori proaktivne uklju¢enosti i mentalnog sklopa imali samostalni te
istosmjerni doprinos u objaSnjavanju varijance u obje hijerarhijske regresijske analize, u
ovom dijelu rasprave istovremeno ¢e se komentirati njihov odnos s oba kriterija. UnoSenje
prediktora proaktivne ukljucenosti u drugom koraku za oba kriterija rezultiralo je dodatnim
objaSnjenjem varijance, stoga mozemo kazati da pokazivanje inicijative u¢enika i mijenjanje
vlastitog razrednog okruzenja objasnjava ceS¢e prakticiranje motiviraju¢ih stilova
nastavnika. Ako promotrimo prediktore u drugom modelu za obje analize, mozemo
primijetiti kako medu ukljucenosti jedino proaktivni indikator ima samostalni doprinos $to
je u skladu s rezultatima Matos i suradnika (2018). Unato¢ tome Sto su svi indikatori
ukljucenosti povezani, proaktivni indikator razlikuje se od ostalih upravo po tome $to nije
reakcija na okolinu, ve¢ proaktivno ponasanje (Reeve, 2013), pa samim time i zahvaca

razli€iti dio konstrukta u odnosu na bihevioralnu i emocionalnu ukljucenost. Da je rije¢ o
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povezanom s ostalim indikatorima, ali zasebnom dijelu konstrukta, (Reeve i Tseng, 2011)
implicira i Tablica 2 u kojoj su korelacije izmedu proaktivnog i reaktivnih indikatora
umjerene, dok je ona izmedu bihevioralnog i emocionalnog indikatora skoro pa visoka (r =
0.75), ali svakako najve¢a u ovom istrazivanju. Uz navedeno vrijedi i obratiti pozornost na
povezanost prediktora s kriterijima gdje je vidljivo kako najvecu povezanost sa
strukturiraju¢im stilom (» = 0.38) i stilom koji podrzava autonomiju (» = 0.45) pokazuje
upravo proaktivna ukljucenost. Njenim uklju¢ivanjem u modele objaSnjeno je viSe varijance
u odnosu na uklju¢ivanje mentalnog sklopa i to u oba kriterija, a u modelima sa svim
prediktorima, ova varijabla pokazala se najboljom za objaSnjavanje varijance

strukturirajuéeg stila (B = .28) i stila koji podrzava autonomiju (B = .27).

Posljednji prediktor ukljuen u obje analize bio je mentalni sklop kojim se objasnio
dodatni dio varijance u oba kriterija. Takav rezultat u skladu je sa saznanjima da nastavnici
s rastu¢im mentalnim sklopom lakse zauzimaju uc¢enicku perspektivu (Leroy i sur., 2007), te
da imaju sklop orijentiran ka podrZzavanju procesa ucenja §to je osnova strukturirajuceg stila
(Vansteenkiste i sur., 2019, prema Vermote 1 sur., 2020). Pristup temeljen na inkrementalnoj
teoriji inteligencije obiljezen je iziskivanjem truda od ucenika te usvajanjem 1 razvojem
vjestina potrebnih za svladavanje Skolskih predmeta. Prema Leroy i suradnicima (2007),
nastavnici s rastu¢im mentalnim sklopom vjeruju u vlastitu samoefikasnost, u usporedbi sa
svojim kolegama s fiksnim mentalnim sklopom. Sukladno tome, vjeruju da kroz motivirajuce
stilove mogu pomo¢i ucenicima, za razliku od onih s fiksnim sklopom, koji se ne smatraju
odgovornima pomoc¢i ucenicima, te su puno prije ucenike spremni ocijeniti inherentno

dobrima ili loS§ima (Rattan i sur., 2012).

Ovom obradom podataka nismo uspjeli potvrditi sve elemente hipoteza, ali
smo potvrdili odnose povezanosti izmedu varijabla i uz pomo¢ nekoliko regresijskih modela
dokazali inkrementalnu vrijednost proaktivne ukljucenosti kao kontekstualne i rastuceg

mentalnog sklopa kao individualne odrednice nastavnickih motivirajucih stilova.
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Metodoloska ogranicenja, doprinosi i preporuke za buduca istrazivanja

Jedno od prvih ograni¢enja ovog istrazivanja odnosi se na uzorak na kojem se ono
provodilo te postupak prikupljanja podataka. Ono je provedeno online putem i time smo
uzorak ogranicili na sudionike koji koriste racunalo 1 one koji su sudionici razli¢itih grupa na
drustvenim mrezama koje okupljaju nastavnike u svrhu organiziranja, dijeljenja informacija
i sliénog. Samo sudjelovanje u takvim grupama ukazuje na nastavnike koji su angaziraniji i
proaktivniji od svojih kolega, a sudjelovanjem u istrazivanju suzili smo uzorak na one koji
su uz to pokazali Zelju za sudjelovanjem u istrazivanju. Iz deskriptivne statistike vidljivo je
da je rije¢ o nastavnicima koji vrlo ¢esto primjenjuju strukturirajuci stil (+2SD) 1 Cesto
primjenjuju stil koji podrzava autonomiju (+1S5D) te imaju rastué¢i mentalni sklop (+1SD).
Polovica sudionika koji su pristali sudjelovati nije ispunila upitnik ili je odustala na
odredenim subskalama §to je utjecalo na smanjenje statisticke snage postupaka koji su
provedeni, ali i na svojevrsnu pristranost prilikom donoSenja zakljuaka, budu¢i da je na
osipanje mogao utjecati neki sistematski faktor koji je smanjio reprezentabilnost uzorka
poput osobina li¢nosti. Upravo zbog navedenih razloga tesko je bilo zahvatiti heterogen
uzorak te bi se u bududim istrazivanjima, ukoliko uvjeti to dopustaju, preporucalo
prikupljanje podataka uzivo kako bi se povecala reprezentabilnost i uvela veca kontrola u
sam proces. Uz grupe na druStvenim mrezama, ovo istrazivanje je uz pomo¢ mailing liste
poslano psiholozima i ravnateljima preko 800 osnovnih $kola, te preko 400 srednjih Skola

diljem Republike Hrvatske, §to ovaj uzorak ¢ini prigodnim i dobrovoljnim.

U istrazivanju je koriStena kombinacija samoprocjena nastavnic¢kih stilova
motiviranja 1 mentalnog sklopa te procjena ucenicke ukljucenosti i neukljucenosti. Precizne
procjene ponekad mogu predstavljati problem nastavnicima iz razloga $to ucenici mogu
prikrivati svoje nezadovoljstvo, odnosno emocionalnu neukljucenost te se ponasati poslusno
Sto nuzno ne mora podrazumijevati to da su ukljuceni, ali u oku promatraca se tako ¢ini
(Skinner 1 sur., 2009). Unato¢ tome, nastavnici ¢esto provode vrijeme u okruzenju svojih
ucenika i iz tog razloga lako mogu procijeniti njihova stanja, poglavito ako se radi o ne€emu
vaznome za nastavni proces poput ukljuc¢enosti (Stenlund, 1995, prema Skinner i sur., 2009).

U ovom sluc¢aju koriStenje procjena opravdano je, medutim koriStenjem samoprocjena i
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procjena u ispitivanju (ne)ukljucenosti i nastavnickih stilova motiviranja dobilo bi se puno
viSe podataka kod odredenog nastavnika za odredeni razred. Na taj nacin mogla bi se
usporedivati pouzdanost skala procjena i samoprocjena, te provjeravati potencijalna

drustvena pristranost kod nastavnika i/ili u€enika prilikom davanja samoprocjena.

Nadalje, na temelju korelacijskog istrazivanja kao $to je ovo, koje se odvijalo u jednoj
toCki vremena, nije moguce zakljucivati o uzro¢no-posljedicnim vezama. Ne mozZemo
odrediti utjece li ukljucenost na formiranje motivirajucih stilova ili pak motivirajuéi stilovi
utjecu na ukljucenost. Na temelju longitudinalnog eksperimentalnog istrazivanja u kojem su
Reeve i suradnici (2004) u radionicama poucavali nastavnike kako da prihvate stil koji
podrzava autonomiju pokazalo se da je eksperimentalna skupina pokazivala vise razine stila
koji podrzava autonomiju, u odnosu na kontrolnu, te da su posljedi¢no njihovi ucenici bili
ukljuceniji. Reeve (2013) je u svojem kasnijem longitudinalnom istrazivanju pokazao kako
proaktivna ukljucenost s pocetka polugodista predvida prakticiranje stila koji podrzava
autonomiju kroz skolsku godinu. Ovakvi nalazi govore nam o recipro¢nom odnosu izmedu
proaktivne ukljucenosti 1 nastavnickih motivirajucih stilova koji je vazan iz razloga §to
omogucava ucenicima da oblikuju motiviraju¢e okruzenje koje zauzvrat osnazuje njihovu
ukljucenost 1 unutarnje resurse. Uvodenjem objektivnih procjenjivaca kao u gore navedenim
istrazivanjima i viSe longitudinalnih nacrta doseg zaklju€aka koji bi se iz njih mogli izvesti

bio bi veci 1 pruzio bi nam mogucénost za validiranje takvih saznanja na hrvatskom uzorku.

Uz navedene nedostatke, postoje 1 odredeni doprinosi koji su ovim istrazivanjem
ostvareni. Krenuvsi od nalaza da vece razine bihevioralne neukljucenosti objasSnjavaju vece
razine strukturirajuceg stila, mozemo poluciti odredene zaklju¢ke za nastavnike i njihov
odnos s ucenicima. Iako se u primjeru ovog istrazivanja radilo o uzorku koji vrlo Cesto
primjenjuje strukturirajudi stil, valja spomenuti da u dugoro€nom noSenju s bihevioralnom
neukljuc¢enoscu takav pristup moze biti izrazito uspjeSan. Umjesto uvodenja kontrolirajuc¢eg
stila kojim bi potencijalno ukljuenost zamijenili poslusnim ponaSanjem (Vermote i sur.,
2020), vodenjem 1 pojasSnjavanjem ishoda 1 vaznosti gradiva nastavnici mogu ocuvati i
osnaziti ukljucenost ucenika, te suzbiti inicijalne simptome neukljuc¢enosti poput (,, Kada

objasnjavam novo gradivo, ucenici izgledaju kao da im nije stalo“). Zatim, jedan od nalaza
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ovog istrazivanja govori nam kako proaktivna ukljucenost ima najvec¢i samostalni doprinos
u objasnjavanju motivirajucih stilova nastavnika te pruza implikacije za nastavnike i u¢enike.
Nastavnici su ti koji trebaju implementirati motivirajuce, ali istovremeno poticati studente da
aktivno sudjeluju u formiranju vlastitog obrazovnog okruzenja kako bi odnos rezultirao Sto
boljim ishodima po ucenike i nastavnike. Stoga bi intervencije trebale biti usmjerene prema
radionicama na kojima bi se nastavnici mogli upoznati s razlicitim stilovima kruznog modela,
za koje mozda intuitivno znaju §to su, ali ih nesvjesno koriste, te pozitivnim posljedicama
koriStenja nastavni¢kih motivirajuc¢ih stilova. Buduéi da je kod motiviraju¢ih stilova i
proaktivne ukljucenosti rije¢ o reciprocnom odnosu (Reeve, 2013), radionice bi trebale biti
formirane i za u¢enike kako bi se potakla njihova proaktivna uklju¢enost. Na radionicama bi
se ucenike poucavalo kako proaktivno i1 s namjerom izraZzavati svoje preferencije koje €ine
proces ucenja zabavnijim i konstruktivno doprinose oblikovanju nastavnog sata kako bi bio

u skladu s uvjetima u kojima ucenici vole uciti (Reeve i Tseng, 2011).

Vrijednost nalaza pozitivne povezanosti rastu¢eg mentalnog sklopa nastavnika i
motivirajucih stilova nastavnika u tome je $to vecina prijaSnjih istrazivanja ispituje mentalni
sklop u ucenika 1 njegove posljedice po nastavni proces, a ne nastavnika. Zatim, manji dio
istrazivanja koji ipak u fokus stavljaju nastavnika, mimo istraZzivanja Vermote 1 suradnika
(2020), u pravilu je orijentiran na ispitivanje mentalnog sklopa u domeni matematike
(Blackwell i sur., 2007; Rattan i sur., 2012; Sun, 2015) 1 srodnih predmeta (Canning i
suradnici, 2019). Takva inflacija istraZzivanja u podru¢ju matematike prisutna je iz razloga Sto
je to grana u kojoj smo skloniji imati podijeljeni pogled o tome da netko ili ima ili nema
»Kliker” za matematiku, odnosno da je matematika vjestina koja se usavrSava kroz trud i
vjezbu (Sun, 2015). Specifi¢nije, autori spomenutih istrazivanja vjeruju kako je podjela na
one koji podrzavaju inkrementalnu teoriju inteligencije te imaju rastu¢i mentalni sklop i one
koji podrzavaju teoriju entiteta te imaju fiksni mentalni sklop izrazena upravo u podrucju
matematike. Ovo istrazivanje uspjelo je proSiriti saznanja o mentalnom sklopu iz prijasnjih
na uzorku hrvatskih nastavnika, i to ne samo u podru¢ju matematike, ve¢ iz raznih

prirodoslovnih, dru$tvenih i jezi¢nih predmeta u osnovnim 1 srednjim Skolama. Time je
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uspjesno generaliziran nalaz o objasnjavanju nastavnic¢kih stilova motiviranja na temelju

mentalnog sklopa.

U budu¢im radovima zanimljivo bi bilo istraziti kako u ovom istrazivanju opisan set
prediktora predvida demotivirajue stilove, poglavito kontroliraju¢i stil. Prakticiranje
odredenog stila moze biti obiljezje pojedinih nastavnika, ali ono po sebi nije fiksno i uvelike
ovisi kako o individualnim, tako i o okolinskim odrednicama te ovisno o njima nastavnici
prilagodavaju svoj stil motiviranja (Aelterman i sur., 2019). Upravo zato opravdano je
pretpostaviti da ¢e nastavnici u uvjetima u kojima su ucenici neukljuceni povlaciti svoju
podrsku Sto ¢e rezultirati kaoti¢nim stilom ili pak prakticirati kontroliraju¢i stil. Potonja
pretpostavka izglednija je zbog pozitivne povezanosti izmedu stilova koji su visoko
usmjereni na proces, kontrolirajuceg i strukturirajuceg, koja je jos izrazenija kod zahtijevanja
1 pojasnjavanja, njihovih grani¢nih poddimenzija (Aelterman i sur., 2019). Imajuéi na umu
da su medusobno grani¢ni, pozitivna povezanost bihevioralne neukljucenosti i
strukturirajuceg stila ne ¢udi, a takav nalaz ocekivao bi se i1 u slucaju kontrolirajuéeg stila.
Povezanost bi valjalo provjeriti 1 u slucaju fiksnog mentalnog sklopa i kontrolirajuceg stila,
budu¢i da nastavnici koji odredene mentalne sposobnosti smatraju nepromjenjivima ceSce
koriste pristupe kontrolirajuceg stila koji oteZzavaju pruzanje autonomije poput dominiranja i
zahtijevanja (Leroy 1 sur., 2007; Vermote i sur., 2020). Proaktivna ukljuc¢enost varijabla je
koja ne samo da je pokazala najvece korelacije s oba kriterija u ovome radu, ve¢ je i u
regresijskim modelima sa svim prediktorima objaSnjenje oba kriterija na temelju nje upravo
bilo najvece. Buduca istrazivanja trebala bi se fokusirati na detaljnije razjaSnjavanje veze
izmedu motiviraju¢ih stilova nastavnika, zadovoljenja potreba te proaktivne ukljucenosti.
Sukladno longitudinalnom istraZivanju Janga i1 suradnika (2016), u tri vremenske tocke
valjalo bi provjeriti kauzalnost u prethodnoj re¢enici spomenutog lanca, kao 1 karakteristiku
recipro¢nosti, budu¢i da se u proaktivnoj ukljuc¢enosti radi o vrijednom savezniku kako

ucenika, tako i nastavnika.

Ovo su samo neki od navedenih smjerova u kojima bi se daljnja istraZivanja mogla
kretati kako bi se proSirilo znanje o nastavnic¢kim stilovima motiviranja 1 njihovim

individualnim i kontekstualnim odrednicama. Odnosi medu varijablama pretpostavljeni su
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na temelju prijasnje literature i saznanja iz ovog istrazivanja te je rije¢ o pretpostavkama koje

bi tek trebalo provjeriti na hrvatskom uzorku.

Zakljucak

Cilj ovog istrazivanja bio je dobiti uvid u kontekstualne i individualne odrednice
motiviraju¢ih stilova nastavnika. Prvom hipotezom pretpostavljene su sljedece povezanosti
medu varijablama: pozitivna povezanost motivirajucih stilova s indikatorima ukljucenosti i
rastu¢im mentalnim sklopom, odnosno negativna povezanost s indikatorima neukljucenosti.
Osim u slucaju bihevioralne neukljucenosti i1 strukturiraju¢eg stila gdje nije pronadena
povezanost, sve ostale korelacije bile su statisti¢ki znacajne i oCekivanog smjera. U svrhu
provjere drugog problema izracunate su hijerarhijske regresijske analize za oba kriterija pri
¢emu su u prvom koraku uvrstene bihevioralna i emocionalna uklju¢enost i neukljuc¢enost, u
drugom proaktivna ukljuc¢enost i neukljucenost, te u tre¢em mentalni sklop. Kao §to je 1
ocekivano svaki od modela statisticki je znacajno objaSnjavao varijancu kriterija te je svakim
novim korakom objasnjen statisti¢ki znac¢ajan dodatni dio varijance u odnosu na prethodni.
Prvim modelom objasnjeno je 11.9% varijance strukturirajuceg stila, drugim dodatnih 7.3%
u odnosu na prvi, te tre€im dodatnih 2.8% u odnosu na drugi. Prvim modelom objasnjenom
je 21% varijance stila koji podrzava autonomiju, drugim dodatnih 6.9% u odnosu na prvi, te
tre¢im dodatnih 4.8% u odnosu na drugi. UvrsStavanjem svih prediktora objasnjeno je 21.9%
varijance strukturirajuceg stila 1 29.7% varijance stila koji podrzava autonomiju. Odnos
1izmedu prediktora 1 kriterija bio je nesto drugaciji od o€ekivanog pa su tako u prvom koraku
bihevioralna i emocionalna neukljuenost imale samostalan doprinos u objaSnjavanju
strukturirajuceg stila, pri ¢emu su vece razine bihevioralne te niZe razine emocionalne
neukljucenosti objasnjavale ¢eS¢e prakticiranje strukturiraju¢eg stila. U drugom koraku
samostalan doprinos uz prediktore iz prvog imala je proaktivna ukljuc¢enost, pri ¢emu su vece
razine proaktivne ukljuCenosti objasnjavale CeS¢e prakticiranje strukturirajuceg stila. U
trecem koraku samostalan doprinos prestala je imati emocionalna neukljucenost, a uz
preostale prediktore iz drugog koraka, samostalan doprinos imao je mentalni sklop, pri c¢emu
je rastu¢i mentalni sklop objasnjavao CeSc¢e prakticiranje strukturirajuceg stila. U drugoj

analizi, u prvom koraku samostalni doprinos imala je emocionalna ukljuc¢enost, pri ¢emu su
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vece razine emocionalne ukljucenosti objasnjavale ¢esce prakticiranje stila koji podrzava
autonomiju. U drugom koraku samostalan doprinos imala je samo proaktivna ukljucenost,
pri ¢emu su njene vece razine objasnjavale ¢esS¢e prakticiranje stila koji podrzava autonomiju.
Uz proaktivnu ukljucenost, u trecem koraku dodan mentalni sklop imao je samostalan
doprinos, pri ¢emu su vece razine rastu¢eg mentalnog sklopa objasnjavale cesce prakticiranje
stila koji podrzava autonomiju. Ovim istrazivanjem pruzen je detaljniji uvid u motivirajuée

stilove nastavnika i relativnu vaznost njihovih kontekstualnih i individualnih odrednica.
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