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Naslov: Percepcija nastavkbg stila ponaSanja, samoregulaci@mnja i mogui
obrazovni ishodi kod studenata

Sazetak:

Teorija samodeterminacije revidira kkae definicije intrinzine i ekstrinzine
motivacije. Pretpostavlja da intridna motivacija ukljduje aktivnosti koje su
samodeterminirane i razlikuje 4 tipa ekstrimg motivacije s obzirom na stupanj do
kojeg je odrdena aktivnost internalizirana. To su eksternalmguleeija, introjicirana
regulacija, identificirana regulacija i integriram@gulacija. Ovadetiri tipa ekstrinzine
motivacije zajedno sa intritfsilom  motivacijom smjeSta na kontinuum
samodeterminacije. Ovim istrazivanjem Zeljeli smmweriti neke postavke teorije
samodeterminacije. Ispitali smo razlike u percepoastavnikog stila i u stupnju
regulacije motivacije s obzirom na godinu studiao i odnos dozivlienog osjaja
autonomije od strane nastavnika i r&gl stilova regulacije motivacije s jedne strane,
mogutih obrazovnih ishoda s druge strane. Istrazivarjgpijovedeno na studentima
psihologije Filozofskog fakulteta u Zagrebu. U adivanju su sudjelovali studenti svih
studijskih godina (N=191). Primjenili smo LCQ (Learg Climate Questionnaire,
Williams i Deci, 1996) i SRQ-A (Self Regulation Gui®nnaire — Academic Domain,
Ryan i Connell, 1989). Instrumenti imaju zadovodaku internu pouzdanost. Dobivena
je jednofaktorska struktura LCQ i dvofaktorska ktmua SRQ-A. U prilog konstruktnoj
valjanosti SRQ-A idu i dobivene korelacije duepojedinim subskalama koje se due
predvidenim redoslijedom i opravdavaju pretpostavku o konimu motivacije.
Sukladno o¢ekivanjima, studenti tée i cetvrte godine studija dozivljavaju nastavnike u
vecoj mjeri autonomno podrzavajun nego studenti prve i druge godine studija. Nije
dobivena razlika s obzirom na godinu studija utret®j autonomiji, odnosno ponasanje
studenata na sveetiri godine je uglavnhom autonomno motivirano. Redja
nastavnikog stila ponaSanja i autonomna regulacija pokazali se zn&jnim
prediktorima zadovoljstva studijem. Ztagni doprinos akademskom uspjehu pokazala je
autonomna regulacija. Rezultati su objasSnjeni uirakvDeci i Ryanove teorije
samodeterminacije.

Klju¢ne rijeti: nastavniki stil, autonomija, samoregulacij&enja



Title: Perception of teacher style, self-regulatedrning and possible educational
outcomes among college students

Summary:

Self determination theory (SDT) revisits clasdgfinitions of intrinsic and extrinsic
motivation. It assumes that intrinsic motivationvoives activities which are self
determined and differentiates four types of extcinsotivation in terms of degree to
which it has been internalized. These four types external regulation, introjected
regulation, identified regulation and integrateduiation. They can be ordered along the
continuum of autonomy between amotivation and nstd motivation. The purpose of
this research was to investigate some hypothes8Daf. We examined differences in
percieved teacher autonomy support and in degrewhich the motivation is self
determined according to the year of study. We absamined the relationships between
percieved teacher autonomy support, different natitm regulatory styles and possible
educational outcomes. The sample included 191 psygh students from the®lto the
4" year of study on the Faculty of Philosophy in Zdgr The Learning Climate
Questionnaire (LCQ, Williams and Deci, 1996) anc Belf Regulation Questionnaire —
Academic Domain (SRQ-A, Ryan and Connell, 1989) evased. The instruments
showed good internal reliability. One-factor sturet of LCQ and two-factor structure of
SRQ-A were confirmed. Indicator of good construalidity of SRQ-A were also
intercorrelations between four different regulatstyles which confirm the hypothesis
about continuum of motivation. Thé"3and the % year students perceive their teacher
more autonomy supportive than th& dnd the 2 year students. There is no difference
between the %, the 29 the 3" and the ¥ year students in the degree to which the
activities are self determined. Perceived teachgoremmy support and autonomous
regulation added significantly to the prediction s#tisfaction with study. Significant
predictor of academic success was autonomous teguldhe results are discussed in
terms of Decy and Ryan self-determination theory.

Key words: teacher style, autonomy, self-reguld¢adning



Uvod

Motivacija (lat.movere = kretati se) se d&fe definira kao stanje u kojem smo iznutra
pobuieni nekim potrebama, porivima, teznjama, zeljamambtivima na odréeno
ponasanje usmjereno prema postizanju nekog cikdz(PL992). Posljednih nekoliko
godina mnogo paznje se posvetilo istrazivanju naaije i njenih efekata na ragka
podriija ljudskog djelovanja. Naime, zbog velike vaznasttivacije u svim sferama
ljudskog djelovanja, ona predstavlja predmet irgarevih onih koji poki& druge na

djelovanje, na primjer roditeljagitelja, menadzera, trenera.

Koncept motivacije moze se pt@vati na razliite n&ine. V&ina teorija motivacije
promatra motivaciju kao jedinstven fenomen kojiinsasamo u svojoj katini. Medutim,
ljudi se ne razlikuju samo po tome koliko su matwi, v& vaznu ulogu ima vrsta
motivacije koja potie ljude na djelovanje, odnosno razlozi zbog kojiazimo u
odraiena ponaSanja (Deci i Ryan, 2000). Na primjer, esttidnoze biti visoko motiviran
da dobro nati za ispit iz razkitih razloga. Mogte je da ga predmet iz kojeg sprema
ispit uistinu zanima; mozda Zeli priznanje ogtelja ili roditelja; mozda uva vaznost
onog Sto i za posao koji bi volio raditi jednoga dana, a magggje i dace dobiti dobru
ocjenu koja ga vodi oddenim privilegijama — na primjer dobivanju stiperdilJ svim
navedenim sléajevima koléina motivacije ne varira nuzno, thgim priroda motivacije

se razlikuje.

Teorija samodeterminacif@zlikuje razltite tipove motivacije ovisno o razlozima koji
poticu ljude na djelovanje. Osnovna je razlika idmeintrinzicne i ekstrinzine
motivacije. Intrinz€na motivacija je motivacija kod koje ulazimo u atfeu aktivhost
zbog zadovoljstva koje proizlazi iz obavljanja teianosti, a ne zbog nekih vanjskih
razloga, naprimjer zbog nagrade ili straha od kazZfeprotno tome, ekstrinzia
motivacija je motivacija kod koje ulazimo u aktisi@bog ostvarivanja nekog vanjskog
cilja, na primjer dobivanje pohvale, priznanjanéke druge nagrade (Deci i Ryan, 2000).
Posljednja tri desetl§a istrazivanja pokazuju da se kvaliteta ljudskkugava i dinak u

odreienoj aktivnosti jako razlikuju ovisno o tome dgdinetko potaknut na ponaSanje



zbog intrinzénih ili ekstrinzeénih razloga. Méutim, teorija samodeterminacije revidira
klasicne definicije intrinzéne i ekstrinztne motivacije, uzimajti u obzir novija

istrazivanja i teorije.

Intrinzicna motivacija i dalje ostaje vazan fenomen koji predstavlja qohiu
motivacijsku tendenciju da djelujemo u skladu sstitan unutarnjim interesima i na taj
n&in razvijamo i unapr@ujemo nasa znanja i vjeStine (Deci i Ryan, 20063n teoriji
samodeterminacije ona predstavlja prototip samochté@anih aktivnosti, odnosno
aktivnosti koje ljudicine spontano kada se osgu slobodni slijediti vlastite unutarnje
interese. lzuzetno je vazna za sve one koji se padeavanjem drugih jer secttuje u
visokokvalitethom tienju i kreativnosti (Deci i Ryan, 2000). Stoga gZmo specificirati

faktore koji potéu naspram onima koji sptjavaju intrinzénu motivaciju.

Teorija samodeterminacije pretpostavlja da abwj okolina moze omogili ili
sprijegiti intrinzi¢nu motivaciju ovisno o tome da li omagye pojedincu da zadovolji
osnovne psiholosSke potrebe. Teorija govori o triaxse psiholoske potrebe - potrebi za
autonomijom, potrebi za kompetencijom i potrebi pavezano& koje su kljgne za
motivaciju. Potreba za autonomijonodnosi se na prirodnu teznju organizma za
samoorganizacijom vlastitih ponaSanja na&imada ta ponaSanja budu u skladu s
unutarnjim dozivljajem sebe (Deci i Ryan, 2000).d&absobi nedostaje oég@ da sama
kreira svoje ponaSanje, moze dozivjeti manje zaljgtva i viSe frustracije u zivotu
(Ryan, 1995, Sheldon i Kasser, 1995, prema DeciyanR 2000). Potreba za
kompetencijomodnosi se na potrebu da se 6sjao uspjesni (efikasni) i da imamo
kontrolu u odnosu na okolinlRotreba za povezanas je potreba osobe da se dsje
povezana s drugim ljudima i socijalnim grupama tiqo je toplina, briga i osf@j
zna&aja za druge (Deci i Ryan, 2000).

Ve&lina istrazivanja u podtju obrazovanja usredatita se na problem autonomije.
Istrazivanja su pi&ela demonstracijom da n&ane nagrade negativho djeluju na
intrinzicnu motivaciju, Sto se tunido time Sto ekstrinzine nagrade kod osobe izazivaju
eksternalni lokus kontrole, odnosno osoba rezulteg rada pripisuje vanjskim

faktorima. lako se o tome jako diskutiralo, nedavopsezne meta-analize 128



istrazivanja u posljednja 3 desethe(Deci, Ryan i Koestner, 2001) patuju da gotovo
svaki tip @ekivane materijalne nagrade negativno dejena intrinzénu motivaciju.
Potvideno je i da ne samo materijalne nagradé, ypeijetnje (Deci i Cascio, 1972, prema
Deci i Ryan, 2000), nadziranja i nametnuti rokdvegper i Greene, 1975, prema Deci i
Ryan, 2000) negativno djeluju na intritiau motivaciju jer imaju eksternalni lokus
kontrole i naruSavaju primarnu psiholosku potrelau autonomijom. S druge strane,
moguenost izbora i prilika za samoinicijativu (Zuckermdrathin, Smith i Deci, 1978,
prema Deci i Ryan, 2000) p&ti intrinzicnu motivaciju jer omogtuju Ve 0sjetaj

autonomije.

Vaznost autonomije naspram kontrole na intéimzi motivaciju potwiena je brojnim
istrazivanjima unutar Skolskog konteksta. U skladuovom podjelom postoje raiti
stilovi ponasSanja prema nekoj osobstd podrzavanja autonomije kontrolirajuci stil.
Kod stila podrzavanja autonomije, za razliku odtkaolirajuceg stila, osobi se nudi izbor
i prilika za samusmjeravanje te postoji minimalnalidina pritisaka, zahtjeva i
nametnutih ciljeva. U obzir se uzima perspektivagdr osobe (Ryan i Chirkov, 2001).
Nekoliko studija pokazalo je da nastavnikovo podarge autonomije, naspram
kontrolirajuteg stila, rezultira vi®am intrinzénom motivacijom, znatizeljom i zeljom za
izazovima (Deci, Nezlek i Sheinman, 1981, Ryan ol@ick, 1986, prema Deci i Ryan,
2000). Takder vodi kvalitetnijem tenju i boljem Skolskom uspjehu (Wiest i sur. 1998,
prema Deci i Ryan, 2000). Meta-analizom istrazigakpja su se bavila predrios
nastavnikovog podrzavanja autonomije, iZmeostalog je dobiveno da ono rezultira
boljim samoposStovanjem | os$@gem kompetentnosti, wem kreativnodu i
fleksibilno%u misljenja i boljim dugorénim pangenjem (prema Deci i Ryan, 2000). S
druge strane, kontroliragu stil ponaSanja nastavnika rezultira manje kvalita
ucenjem, pogotovo kad se radi o kompleksnijem i =afnijem konceptualnom
procesiranju (Ryan i Grolnick, 1987, prema DeciyaR, 2000). Ovi nalazi pots#eni su

na svim razinama Skolovanja.

lako je intrinzéna motivacija vazan tip motivacije, &iea aktivnosti koje ljudi izvode
nije, strogo govor@, intrinzicno motivirana. Posebno je to &y nakon ranog

djetinjstva, kada je sloboda da budemo inttin@i motivirani ograriena brojnim



socijalnim ulogama i zahtjevima koji traze od pajeé da preuzme odgovornost za
aktivnosti koje nisu intrinzno zanimljive (prema Deci i Ryan, 2000). S obzirdlia
mnoge aktivnosti u Skoli nisu oblikovane tako dardtinzicno motivirajuwte, postavlja se
pitanje kako motivirati pojedinca da cijeni takvé&tianosti i bez osjéaja vanjskog
pritiska ih preuzme kao svoje. Kako bi odgovorii ovo pitanje, zagovornici teorije
samodeterminacije veliku vaznost pridajternalizaciji. Brojne teorije naglasavaju da je
internalizacija centralni proces u socijalizacijKe{mann, 1958, Lepper, 1983,
Meisner,1988, Schafer, 1968, prema Deci i Ryan,0R0U0eorija samodeterminacije
pretpostavlja da je internalizacija, poput intrim& motivacije, aktivan, prirodni proces
kroz koji pojedinac transformira socijalne &dje ili zahtjeve u vlastite vrijednosti i
samoregulacije (Ryan i sur, 1985). U atineim slé&ajevima, pojedinac se identificira sa
vaznosu odrelenih socijalnih pravila, asimilira ih u sebe i p/éba ih kao svoja vlastita.

Medutim odrefena pravila se ne internaliziraju potpuno ili asteksternalna.

Uzimaji u obzir proces internalizacije, teorija samod®ieacije pretpostavija da
postoje raztiti tipovi ekstrinzéne motivacije koji se razlikuju s obzirom na stupan
autonomije ili samodeterminacije. Kao Sto je tocgju kod drugih teorija koje se bave
motivacijom, teorija samodeterminacije se slazecisgenicom da kod ekstringne
motivacije uvijek postoji odi@eni cilj koji zelimo posti, a ne izvodimo aktivnosti zbog
¢istog zadovoljstva kao kod intrizie motivacije. Méutim, ova teorija pretpostavlja da
neke aktivnosti koje izvodimo zbog ekstritiah razloga dozivljavamo u ¥ej mjeri
samodeterminiranima i pritom imamo asg izbora, dok neke druge dozivljavamo
kontrolirajutima. U tom pogledu ona pretpostavlja da postojédiéizipovi ekstrinzéne
motivacije. U odréenim uvjetima kontroliraniji oblici mogu postatitérnalizirani te ih

tada prati véi osjetaj autonomije i samodeterminacije.

Na slici 1. prikazana je taksonomija r&ilh tipova motivacije s obzirom na stupanj u

kojem su aktivnosti samodeterminirane i autonomne.



PONASANJE  NIJE-SAMODETERMINIRANO SAMODETERMINIRANO

NEPOSTOJANJE EKSTRINZICNA INTRINZICNA
MOTIVACIJA MOTIVACIJE MOTIVACIJA MOTIVACIJA
TIP NEREGULIRAND EKSTERNALNA INTRDCIRANA IDENTIFICIRANA INTEGRIRANA | INTRINZICNA
REGULACIJE
KONTROLIRANA REGULACIJA AUTONOMNA REGULACIJA
LOKUS IMPERSONALNI EKSTERNALNI ONEKLE DONEKLE INTERNALNI NTERNALNI
KAUZALNOSTI EKSTERNALNI  INTERNALNI

Slika 1Kontinuum samodeterminacije (Deci i Ryan, 2000)

Na potpuno desnom kraju smjeStena je inttmeimotivacija. Ona je smjeStena ovdje
kao prototip samodeterminiranin aktivnosti ili awbonne regulacije. Autonomna
regulacija ponasSanja z¥iaslobodan izbor, mogumost kontrole nad vlastitim akcijama,
moguenost ostvarivanja vlastitih namjera i ma@gost spréavanja nezeljenih dodaja
(Ryan i sur, 1989). Intrinzna motivacija ham zapravo ovdje oméguva da u odnosu na
nju kao prototip samodeterminacije odredimo u kaoyogri su ekstrinzino motivirana
ponasSanja samodeterminirana. Ipak, okomica kojdvega intrinzénu od ekstrinzine
motivacije naglaSava da se ni potpuno internali@rakstrinzina ponasanja (integrirana
regulacija) ne transformiraju u intridou motivaciju. Intrinztna motivacija ne moze
nastati procesom internalizacije, s obzirom da a&# 0 prirodnoj, urdenoj teznji

organizma (Ryan i Connell, 1989).

Na drugom kraju kontinuuma imannepostojanje motivacije (engl. amotivatidmje

se definira kao stanje nedostatka Zelje za djejemar(Deci i Ryan, 2000), odnosno



stanje u kojem ponaSanje nije ni ekstdnp ni intrinzEno motivirano, vé je
neregulirano i nenamjerno. Takvo stanje moze nidstatposljedica toga Sto ne cijenimo
odreienu aktivnost (Ryan, 1995), ne dgemo se kompetentni za tu aktivnost (Bandura,
1986, prema Baker 2003) ili ne vjerujemo é&a nas ona dovesti do Zeljenog ishoda
(Seligman, 1975, prema Baker, 2003

Prema teoriji samodeterminacije, ekstidnai motivacija smjestena je na kontinuumu
samodeterminacije izrda stanja okarakteriziranog kao nepostojanje moijwac
intrinzicne motivacije. Postoje&etiri tipa ekstrinzine motivacije koja se razlikuju s
obzirom na stupanj u kojem su samodeterminirana. stioeksternalna regulacija,

introjicirana regulacija, identificiran@gulacija i integrirana regulacija.

Eksternalna regulacija predstavlja oblik najmanje autonomnog eksttinai
motiviranog ponasanja, odnosno kontroliranu regulat/kljucuje ponaSanje kojemu je
cilj zadovoljiti zahtjeve izvana, izbje kaznu ili osigurati Zeljenu nagradu. Pojedinci
dozivljavaju takvo ponaSanje kontroliréjm i stranim. U ranijim teorijama motivacije
javlja se kao suprotnost intridznioj motivaciji. Na primjer, student kojicuza odréeni

ispit kako bi izbjegao sankcije od roditelja pokjgzeksternalnu regulaciju.

Introjicirana regulacija je relativno kontrolirajéi oblik regulacije motivacije u kojoj se
ponaSanja izvode da se izbjegne sram ili anksidziiokako bi se zadrzao osjaj
samopostovanja i vlastite vrijednosti (Ryan i Cdhri989). Primjer predstavlja student

koji u¢i za ispit jer¢e mu biti neugodno pred profesorom ako dobije m§anu.

Identificirana regulacijapredstavlja autonomniji i u ¥ej mjeri samodeterminirani
oblik ekstrinzéne motivacije kada osoba da osobnu vaznost odienih ponaSanja
(Deci i Ryan, 2000), identificirala se je sa atbeim pravilima i prihvéa ih kao svoja
vlastita. U Skolskom kontekstu se za ovaj stil tagye motivacije smatra da je
pokazatelj Skolskog zadovoljstva (Ryan i sur, 198@provoljnosti u prinvéanju ciljeva

Skole i uspjesne prilagodbe u ulogtenika (Ryan i sur, 1989).

Najautonomniji oblik ekstrinzne motivacije jentegrirana regulacija kada se ulazi u

odreienu aktivnost zbog njene vaznosti za naS osobjilgilovom slégaju ne dolazi



samo do identifikacije sa vazrins odreienih ponaSanja, ¢edolazi do integracije sa
ostalim aspektima vlastitog identiteta (prema OeRiyan, 2001). Integrirana regulacija
ima puno sknosti sa intrinzZinom motivacijom, méutim smatra se oblikom ekstrikne
motivacije jer ne proizlazi iz unutarnjeg zadovilgs ve ukljucuje instrumentalnu

vrijednost aktivnosti za oddeni cilj.

Ovaj kontinuum motivacije je razvojno vazan,lwioom da se socijalne vrijednosti i
pravila ponaSanja neprestano internaliziraju tokdmota. Ipak, to nije razvojni
kontinuum na n&n da netko prolazi kroz svaki stadij internaligaciNeko novo pravilo
ponaSanja se moze usvojiti na bilo kojem stupnjusr® o ranijim iskustvima i
situacijskim faktorima (prema Deci i Ryan, 2001).a Norimjer, osoba koja se
identificirala sa odrdenom vrijedno&u neke aktivnosti i cijeni tu aktivhost, moze
izgubiti taj osjéaj zbog kontrolirajaeg mentora i “vratiti se” nazad na eksternalnu
regulaciju. lli osoba moze¢uu neku aktivnost iskljgivo zbog nagrade, Sto predstavlja
eksternalnu regulaciju, no nagradu ne dozivi peekidntrolirajom pa prelazi na neki
drugi stupanj koji je u W®j mjeri autonoman. Ipak, iako to nije razvojni kiomum,
istrazivanja pokazuju da generalni regulatorni stilprosjeku postaje internalniji s
vremenom (Chandler i Connell, 1987, prema Deci airy2001) u skladu sa prirodnom

tendencijom organizma prema autonomiji i samoregjila

Ryan i Connell su 1989. testirali pretpostavieuayi razltiti tipovi motivacije zaista
leze na kontinuumu relativne autonomije. Ispitivalu eksternalne, introjicirane,
identificirane i intrinzéne razloge za oddena ponasanjacanika u Skolskom kontekstu
(naprimjer razlozi zaSto piSu dotazadau). Nije ispitivana integrirana regulacija, s
obzirom da je u istrazivanjima rijetko praiga ovaj tip motivacije mi Skolskom
djecom (Ryan i sur, 2000). Metim, ispitivana je intrinzina motivacija. Spomenuli smo
da prema teorijama internalizacije i prema te@@modeterminacije ona ne nastaje kao
posljedica internalizacije, ¢eje prirodna i urdena tendencija organizma da djeluje u
skladu sa unutarnjim interesima. Ipak, s obzironswdaljeca u predispitivanju navodila i
intrinzicne razloge za izvrSavanje Skolskih obveza, a osga bni su izuzetno vazni za
Skolske ishode i predstavljaju najviSi stupanj aotuoije, takder su uklj@eni u

istrazivanje. Korelacije nal ispitivanim tipovima motivacije su pokazale &ktiri tipa



regulacije motivacije leze na kontinuumu — naimetgovi regulacije motivacije za koje
se pretpostavlja da su blize na kontinuumu bilustetoj korelaciji nego oni udaljeniji i
redoslijed korelacija je u potpunosti odgovarasgekivanom redoslijedu. Taker su
pokazali da je v eksternalna regulacija kodanika povezana sa slabijim interesom,
manjim ulozenim trudom i okrivljavanjem drugih zasog neuspjeh. Introjicirana
regulacija je bila pozitivho povezana sa uloZzemuaaddm, ali i sa vé@m anksiozno&u i
loSijim strategijama su@vanja sa neuspjehom. Identificirana regulacijbilge povezana
sa veéim zadovoljstvom i pozitivnim strategijama sawanja. IntrinzZina motivacija je
bila povezana sa ¥&n interesom, zadovoljstvom, oggem kompetentnosti i pozitivnim
suaavanjem. Kasnije studije su proSirile ove nalazdkagujiti da su autonomniji tipovi
ekstrinzéne motivacije povezani sadien trudom, boljim @inkom, rjetim odustajanjem,
kvalitetnijim uéenjem i véom psiholoSkom dobrobiti. Ovi rezultati pofeni su i u

drugim kulturama i izvan Amerike (Hayamizu, 1997eipa Deci i Ryan, 2000).
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Cilj, problemi i hipoteze istrazivanja

Teorija samodeterminacije u posljednjih trideketgodina revidirala je klasie
definicije ekstrinzine i intrinzEne motivacije. Brojna istrazivanja u Americi i z¢amha
kulturalno razkitim od Amerike (Rusiji, Japanu, Koreji) potvrdilsu njene osnovne
postavke. Cilj ovog istrazivanja je provjera nekibstavki teorije samodeterminacije.
Zeljeli smo ispitati razlike u percepciji nastatkng stila ponasanja i stupnju regulacije
motivacije s obzirom na godinu studija, kao i odreicitih tipova regulacije motivacije
i dozivljenog osjéaja autonomije od strane nastavnika s jedne stramapgltih
obrazovnih ishoda s druge strane. Stoga smo isgtaicepciju nastavikog stila
ponaSanja, raglite stilove regulaciie motivacije koje pretpostavlj teorija
samodeterminacije te mogrl obrazovne ishode — zadovoljstvo studijem i akadem

uspjeh. S obzirom na cilj istrazivanja, formuliraui sljedéi problemi:
1. Provjeriti konstruktnu valjanost i internu poandst koriStenih instrumenata.

2. Provjeriti postoji li razlika u percepciji nastackog stila ponaSanja i regulaciji

motivacije s obzirom na godinu studija.

Hipoteza la Pretpostavljamo da studenti na viSim godinamaligtuu ve&oj mijeri
dozivljavaju podrzavanje autonomije od strane nemka nego studenti na nizim

godinama studija.

Hipoteza 1b:Prema teoriji samodeterminacije, pretpostavljanaonabtivacija postaje
autonomnija prema viSim godinama studija, odnosangedoonasanje studenata na viSim

godinama studija u ¥ej mjeri autonomno regulirano, to jest samodeteainano.

3. Ispitati doprinos percepcije nastaiktg stila i pojedinih stilova regulacije motivacije

predikciji zadovoljstva studijem i uspjeha na spudi

Hipoteza: Ocekuje se zn&jni doprinos podrzavanja autonomije od straneavaga i
autonomnijih tipova regulacije motivacije predikajpdovoljstva studijem i uspjeha na

studiju.
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METODOLOGIJA

Postupak i sudionici istrazivanja

Ispitivanje je provedeno u lipnju 2006. godine madentima psihologije Filozofskog
fakulteta u Zagrebu. Upitnici su primijenjeni grapma pdetku ili na kraju predavanja
ili vjezbi. Ispunjavanje upitnika trajalo je 10-akinuta. Sudjelovao je ukupno 191
student od prve deetvrte godine psihologije. Od toga su 841846%60) bile studentice, a
16 % =31) studenti. Prosfaa dob sudionika iznosila je 21.03 godine.

Mjerni instrumenti i varijable

Instrument koriSten u ovom istrazivanju je uikiblsveska upitnika koji sadrzi: Upitnik
nastavnikog podrzavanja autonomije (Learning Climate Questaire, u daljnjem
tekstu LCQ, Williams i Deci, 1996), Upitnik samotgacije — akademska domena (Self-
Regulation Questionnaire-Academic Domain, u daimjekstu SRQ-A, Ryan i Connell,
1989), te mjere zadovoljstva i uspjeha na studijuje navedenih upitnika i skala, u
upitniku se nalazi of@a uputa o istrazivanju, nekoliko pitanja o demogjah
karakteristikama i nekoliko pitanja u vezi statusa fakultetu: spol, dob, godina
studiranja i godina upisa na fakultet. LCQ i SRQsA u svrhu ovog istrazivanja

prevedeni s engleskog jezika i prild@gni za studentsku populaciju.

Upitnikom LCQ ispitana je percepcija nast&koig stila ponaSanja, odnosno stupanj u
kojem studenti dozivljavaju podrzavanje autononoigestrane nastavnika. Postoje dvije
verzije upitnika, dulja od 15 tvrdnji i kéa od 6 tvrdnji. U ovom istrazivanju koriStena je
dulja verzija. Upitnik se prema potrebama mozeagoditi speciinim uvjetima @denja,
ovisno o tome da li se radi o odemom predmetu pa se ispituje percepcija deneg
nastavnika ili se radi o skupini predmeta pa setugp percepcija viSe nastavnika
odjednom. U ovom istrazivanju studenti su procpalji viSe nastavnika odjednom.
Tvrdnje se procjenjuju na skali od 7 stupnjeva (bge se ne slazem, 7 - u potpunosti se
slazem). Ukupni rezultat se formira kao prosjekuleta na svim tvrdnjama, pkemu je
potrebno obrnuto bodovati tvrdnju pod rednim brojg® Ve rezultat ozndava veéu

razinu podrzavanja autonomije od strane nastavniBeonbachov alfa unutarnje
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konzistencije dobiven u prijasnjim istrazivanjim@iaauje na dobru pouzdanost skale.
Autori navode da unutrasSnja pouzdanost dulje verag 15c¢estica, koja je koriStena u
ovom istrazivanju, iznosi 0.96, a faktorska analjgapotvrdila hipotezu o postojanju
jednog faktora (Black i Deci, 2000).

Upitnikom SRQ-A (Ryan i Connell, 1989) ispitujge razliti tipovi regulacije
motivacije u akademskoj domeni. Upitnik je prvotaavijen za ispitivanje razloga zbog
kojih djeca osnovnoSkolske dobi izvrSavaju svojelske obveze. Kasnije se, uz
prilagodbu, Siroko primjenjuje s ragim dobnim skupinama i u ragitim kulturama,
naprimjer u Sjevernoj Americi, Njenikoj i Japanu (Grolnick, Ryan i Deci, 1991, Wild i
Krapp, 1995, Hayamizu, 1997, Yamauchi i Tanaka,819%ema Ryan i sur, 2004).
U ovom istrazivanju originalna verzija SRQ-A upkai prilagaiena je na studentsku
populaciju. Upitnik sadrzi 4 pitanja o tome zaStostudenti ponaSaju na odeai n&in.
Svako pitanje nudi nekoliko odgovora, ¢av upitnik sadrzi 32 tvrdnje u obliku
odgovora na postavljena pitanja. Svaka tvrdnja likelmdgovora predstavlja jedan od
cetiri stila regulacije motivacijeeksternalna regulacijgna primjer - jeréu upasti u
nevolje ako ne izvrSim svoje obveze na fakultettyréinji — 2, 6, 9, 14, 20, 24, 25, 28,
32), introjicirana regulacija (na primjer - jerce me biti sram ako ne izvrSim svoje
obveze na fakultetu, 9 tvrdnji - 1, 4, 10, 12, 18, 26, 29, 31),identificirana regulacija
(na primjer - jer mi je vazno da izvrSim svoje obeaa fakultetu, 7 tvrdnji - 5, 8, 11, 16,
21, 23, 30),intrinzicna motivacija(na primjer - jer volim izvrSavati svoje obveze na
fakultetu, 7 tvrdnji — 3, 7, 13, 15, 19, 22, 27).

Studenti izrazavaju stupanj slaganja sa svakim walgon na skali od 1 do 7 (1- uépse
ne slazem, 7 — u potpunosti se slazem). Rezultavaku odcetiri skale formira se kao
prosjek bodova tvrdnji kojéine tu skalu (zbroj bodova tvrdnji kofgne skalu podijeljen
s brojem tvrdniji). Takder se mogu kombinirati indeks relativne autonomij@Relative

autonomy index — RAI) prema sljegt® formuli:

RAI = 2 x intrinzina + identificirana — introjicirana — 2 x ekstdmraa
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Iz formule je vidljivo da su subskale koje pred§gu autonomni oblik regulacije
motivacije ponderirane pozitivno, a one koje pradgaju kontrolirani oblik regulacije
motivacije ponderirane su negativno. Indeks refsiautonomije ukazuje na stupanj u
kojem je ponaSanje autonomno regulirano odnosnooder@rminirano — pozitivni
predznak ukazuje na autonomnu regulaciju, a nagatma kontroliranu regulaciju.
Rezultate je mogte formirati i posebno za kontroliranu regulacijukgeernalna i
introjicirana regulacija) i posebno za autonomngutaciju (identificirana i intrinzina
motivacija).

Validacija SRQ — A upitnika detaljno je opisanglanku Ryana i Connella (1989). Oni
navode da se pouzdanost skala SRQ — Aekterasponu od 0.75 do 0.88. Pdemo je
da su tipovi regulacije motivacije za koje se postpvlja da leze blize na kontinuumu
motivacije u véoj meiusobnoj korelaciji nego oni udaljeniji i redoslij&drelacija je u
potpunosti u skladu stekivanim redoslijedom. Upravo ti rezultati patuju opravdanost
kombiniranja prosjénih rezultata na pojedinim subskalama u indekgivela autonomije

i to tako da svakom stilu regulacije pridajemo déreu tezinu u skladu s njegovim
smjeStajem na kontinuumu motivacije. Autori su @lov faktorsku analizu upitnika,
ocekujwi eksternalni faktor na jednoj strani hipotetskag#inuuma i internalni faktor na
drugoj strani hipotetskog kontinuuma. Naime, u padle lokus uzrénosti, odnosno
percepcija osobe o tome tko je poketanicijator njenog ponaSanja. Kada osobe
percipiraju svoja ponaSanja kao samodeterminirash@brovoljna, radi se o internalnom
lokusu uzrénosti. Kod eksternalnog lokusa uZnosti, osoba atribuira da su vanjski
faktori odgovorni za iniciranje ponaSanja (de Charprema Ryan i Connell, 1989).
Hipoteze autora su potiene. Eksternalni faktatinile su svecestice koje predstavljaju
eksternalnu regulaciju i ¢ma cestice koje predstavljaju introjiciranu regulaciju.
Internalni faktorcinile sucestice koje predstavljaju intrinziu motivaciju i véina cestica

koje predstavljaju identificiranu regulaciju.

Na kraju upitnika nalazi se nekolikestica koje se odnose na mjere zadovoljstva i
uspjeha na studiju. U prvogestici je zadatak ispitanika procijeniti svoje ¢ep

zadovoljstvo upisanim studijem, na skali od 4 sjapkoja ide od "veoma sam
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nezadovoljan" do "veoma sam zadovoljan". U druggsgtici od studenta je trazeno da

upiSe prosjek ocjena svih do sada polozenih ispita.
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Rezultati

Tablica 1

Deskriptivna statistika

PodrzavanjeEkstrinziéna Introjiciranaldentificirane Intrinziéna ZadovoljstvcAkademsk RAI

autonomije regulacija regulacija regulacija motivacija studijem  uspjeh
od strane
nastavnika
m M 4.31 3.61 3.56 5.33 4.28 3.19 3.73 3.10
SD .85 1.14 1.28 .75 1.21 .65 .45 3.75
b2 M 414 3.66 3.90 5.47 4.39 3.29 3.80 3.03
SD .79 1.13 .97 .95 1.20 .58 .60 3.91
SVvi M 4.16 3.65 3.85 5.44 4.38 3.27 3.79 3.04
SD .80 1.13 1.03 .92 1.20 .59 .58 3.87
Raspon min 1.4 1 1 1.57 1 1 2 -6.32
Rezultata max 5.67 6.11 6.44 7 7 4 5 15.11
Kolmogorov -  1.098 1.269 .985 1.237 .925 4.671*  1.580* .766
Smirnov Z
vrijednost
t 1.055 -.235 -1.416 -.903 -.499 -.099 -783  -.753

NapomenaM — aritmettka sredina, SD — standardna devijacija, min — mafmnrezultat, max —

maksimalni rezultat, RAI — indeks relativne autofijeprm = muski, Z = Zenski, t-test =
vrijednosti t-testa, svi gitav uzorak, N = 191, n(2) = 160, n(m) = 31, ** @, *p<.05

U tablici 1 se nalazi prikaz rezultata za svdicunike te za zenske i muske sudionike

zasebno. T-testom su provjerene maguazlike méu sudionicima s obzirom na spol.

Nisu prondene statistiki znatajne razlike. Kolmogorov-Smirnovljev test pokazdpe se

distribucije razultata za sve varijable kdje se Koristiti u daljnjim analizama, osim za

zadovoljstvo studijem i akademski uspjeh, ne ramlikstatisttki znatajno od normalne

distribucije. Meutim, spomenuta odstupanja nisu izrazito naglasena.
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Zanimljivo je usporediti aritmetke sredine na pojedinim skalama regulacije motjeaci
za cijeli uzorak. Udavamo da je najée rezultat postignut na skali identificirane
regulacije (M = 5.44), sSto je dobiveno i u drugistrazivanjima (Grolnick i sur, 1991,
Patrick i sur, 1993, Hayamizu 1997, Yamauchi i 4998, prema Deci i Ryan, 2000).
Visoki rezultat postignut je i na skali intrigkne motivacije (M = 4.38), a najmanji
rezultat postignut je na skali eksternalne regida@ = 3.65). Ovi rezultati ukazuju na
¢injenicu da su studenti ¥mom autonomno motivirani, Sto nam pokazuje i ke
relativne autonomije koji se kie u rasponu od -6.32 do 15.11, a prasijeezultat je
pozitivan i iznosi 3.04. Studenti su uglavhom zadpw studijem (M=3.19) i imaju

osjetaj podrzavanja autonomije od strane nastavnika @19).

Pouzdanost koriStenih instrumenata

Kako bismo odgovorili na prvi problem, odnosno dtiir pouzdanost koriStenih
instrumenata izkaunati su koeficijenti unutrasnje konzistencije (Qlvachov L
koeficijent) za LCQ i za svaku od 4 subskale SRQ@Abiveni koeficijenti prikazani su
u tablici 2.

Tablica 2
Koeficijenti pouzdanosti koriStenih instrumenata

Cronbach
LCQ .88
SRQ-A — Ekstrinzina regulacija .82
SRQ-A - Introjicirana regulacija .84
SRQ-A - Identificirana regulacija .81
SRQ-A — Intrinzéna motivacija .84
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Prema rezultatima ovog istrazivanja, unutragmpaizdanost LCQ iznosi 0.88. Taj
rezultat ukazuje na dobru unutrasSnju pouzdanostnikipi Autori amerdke verzije
navode vrijednost iznad 0.90 (Black i Deci, 2000).

Pouzdanost subskala SRQ-A dobivena u ovom istnajzi krete se u rasponu 0.81-
0.84. Ryan i Connell 1989.dlanku navode rezultate za 4 subskale u rasponu7&dd®
0.82. Rezultat dobiven u ovom istrazivanju ukazgedobru pouzdanost svih subskala

upitnika.

Konstruktna valjanost LCQ

Kako bismo utvrdili konstruktnu valjanost LCQ, peadena je faktorska analiza
upitnika. Radi utwtivanja psinometrijskih preduvjeta pogodnosti kocgtke matrice za
faktorsku analizu, provedeni su Bartlettov testaidér-Meyer-Olkinov test. Bartlettov
test se pokazao statidti znaajnim (hi kvadrat =1042.849, p<0.01), a dobivena
vrijednost Kaiser-Meyer-Olkinovog testa iznosi k0-88. Rezultati ova dva testa su
zadovoljavajdi te na temelju njih mozemo zakdjti kako je korelacijska matrica

pogodna za faktorizaciju.

Faktorskom analizom metodom glavnih komponeh&@ dobivena sé¢ak 4 faktora s
karakteristtnim korijenima véima od 1. No, scree plot, koji je prikazan na skgi
pokazuje da je z@ajan samo prvi faktoéiji karakteristEni korijen iznosi 5,753 i koji
objasSnjava 38.4% varijance. Ostali faktori objagaja manju kokinu varijance pa se
moze zakljditi da se radi o faktoru podrzavanja autonomijestrdine nastavnika (vidi
Prilog 1).
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Tablica 3
Karakteristéni korijeni faktora, postotak objaSnjene varijankemulativni postotak objadnjene
dobiveni faktorskom analizom LCQ

Faktor Karakteristini Postotak  Kumulativni%
korijen objasnjene varijance
varijance
1 5.753 38.354 38.354
2 1.363 9.089 47.443
3 1.151 7.671 55.114
4 1.002 6.682 61.796
Scree Plot
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Slika 2Scree plot za LCQ
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Konstruktna valjanost SRQ-A

Kako bismo utvrdili konstruktnu valjanost SRQ-4&tacunate su interkorelacije rde

subskalama upitnika. Dobiveni rezultati prikazanustablici.

Tablica 4
Korelacije izméu subskala SRQ-A

ER IN ID IM
ER .650* .097 077
IN .322* .369*
ID .664*

Napomena: ER = eksternalna regulacija, IN =inthgita regulacija, ID = identificirana
regulacija, IM = intrinztna motivacija, *p< .01

Gledajdi u cjelini, iz tablice se vidi da su oni tipovigelacije motivacije koji prema
teoriji samodeterminacije leze na kontinuumu jedpored drugog, u \ém
interkorelacijama nego oni tipovi regulacije motija koji su na kontinuumu udaljeniji.
Ukoliko promotrimo korelacije eksternalne regulacga ostalim tipovima regulacije
motivacije, redoslijed u potpunosti odgovargekivanom, jednako kao i u slaju
korelacija intrinzéne motivacije sa ostalim tipovima regulacije motij@ Ipak,
neaiekivan rezultat predstavlja korelacija introjicieanregulacije sa intringhom
motivacijom, koja je nesto ¥a od korelacije introjicirane regulacije sa idaontrinom
regulacijom. Méutim, korelacija introjicirane regulacije sa eks@&nom regulacijom u
odnosu na korelaciju identificirane regulacije &aternalnom regulacijom ukazuju da je
introjicirana regulacija na hipotetskom kontinuumamjeStena blize ekstririoj
regulaciji nego Sto je to identificirana regulacij@dnako tako identificirana regulacija je
u odnosu na introjiciranu regulaciju u znatnocoje korelaciji sa intrinzinom
motivacijom, Sto ukazuje da je identificirana rempija na hipotetskom kontinuumu
smjeStena blize intringnoj motivaciji nego introjicirana regulacija. U t@ mozemo
reci da je konstruktna valjanost SRQ-A upitnika zad@ax@juca. Ovi rezultati ukazuju
na opravdanost koriStenja indeksa relativne autgeandaljnim analizama.
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Provedena je i faktorska analiza SRQ-A upitniRadi utvdivanja psihometrijskih
preduvjeta pogodnosti korelacijske matrice za fiakio analizu, provedeni su Bartlettov
test i Kaiser-Meyer-Olkinov test. Bartlettov tes pokazao statiski znatajnim (hi
kvadrat = 3527.071, p<0.01), a dobivena vrijedicaEser-Meyer-Olkinovog testa iznosi
k = 0.84. Rezultati ova dva testa su zadovoljaiagina temelju njih mozemo zakgjti

kako je korelacijska matrica pogodna za faktorigaci

Faktorskom analizom metodom glavnih komponee#sirahirano je 7 faktordji su
karakteristéni korjenovi vei od 1 (vidi tablicu 5). Faktori su podvrgnuti visrdx rotaciji.
Dobivenih 7 faktora zajedno objaSnjavaju 66.4 %jaace. Ovaj rezultat, iako naizgled
neinterpretabilan, mode je logtki objasniti. Naime, upitnik se sastoji od 4 pitn;
ponekad se ista ili vrlo gina tvrdnja javlja viSe puta u upitniku, odnosno kagovor na
viSe pitanja. Naprimjer, na pitanja “Zasto izvrSavavoje obveze na fakultetu?”, “Zasto
se trudim za vrijeme predavanja i vjezbi?” i “ZagiokuSavam odgovoriti na teSka
pitanja za vrijeme predavanja i vjezbi?” pden je odgovor “Jer mi je zabavndestice
se grupiraju u 7 faktora upravo po sadrzaju, odoasme koje su istog ili vrlo sihog

oblika imaju visoka zaéenja na isti faktor.

Tablica5
Karakteristéni korijeni faktora, postotak objaSnjene varijankemulativni postotak objasnjene
varijance dobiveni faktorskom analizom SRQ-A

Faktor  Karakteristini Postotak Kumulativni%
korijen objasnjene varijance
varijance

1 7.961 24.877 24.877
2 5.160 16.124 41.001
3 2.500 7.812 48.812
4 1.871 5.848 54.661
5 1.354 4.231 58.892
6 1.241 3.879 62.770
7 1.164 3.639 66.409
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Scree Plot
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Slika 3Scree plot za SR®-

S obzirom da autori instrumenata navode dvaofaktu svrhu potvrde faktorske
strukture koju oni navode, odili smo zadrzati dva faktora. Ponovljena je fakkars
analiza uz ekstrakciju 2 faktora metodom glavnilmgonenti te varimax rotaciju (vidi
Prilog 2). Dobivena dva faktora zajedno objasSnjavdjl % varijance. Prvi faktor
interpretiran kao internalni faktor objasSnjava Z0% varijance upitnika. Zasnja veéa
od 0.3 prvim faktorom prisutna su kod &&stica. U skladu sc¢ekivanjima, véina tih
cestica, odnosno njih 14 se odnosi na inttingi motivaciju i identificiranu regulaciju,
dok se jednaestica odnosi na introjiciranu regulaciju. Z&sija véa od 0.3 drugim
faktorom prisutna su kod preostalih d&stica i on objaSnjava 20.03% varijance upitnika.

Svih 17¢estica odnose se na ekstriimi i introjiciranu regulaciju.
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Razlike u percepciji nastavtkiog stila ponaSanja i regulaciji motivacije s olmim na
godinu studija

Kako bismo odgovorili na drugi problem, odnosrspitali razlike u percepciji
nastavnikog stila i regulaciji motivacije s obzirom na godistudija, proveli smo dvije

analize varijance. Dobiveni rezultati prikazaniustablici 6.

Tablica 6
Rezultati jednostavne analize varijance - raalilmmodeterminaciji ponasanja i percepciji
nastavnikog stila ponaSanja s obzirom na godinu studija

GODINA N M SD F (df)
STUDWA
Indeks relativn  prva 59 2.9761 3.5549 F(3,187) =
autonomije  druga 61 3.1777 3.7055 .234,
(RAI) treca 41 2.6729 4.3482 p>.05
cetvrta 30 3.3931 4.2748
Percepcija prva 59 4.0475 9274  F(3,187) =
nastavnikog druga 61 4.0415 .7899 2.533,
stila ponaSanja treca 41 4.3935 5792 p=.058
cetvrta 30 4.3311 71247

Analizom varijance nisu pro@ene statistiki znatajne razlike u regulaciji motivacije s
obzirom na godinu studija (F(3,187)=0.23, p>.05nhddks relativne autonomije
podjednak je na svetiri godine studija i pozitivhog je predznaka, 8&m govori da su
studenti na svim godinama studijatve®m autonomno motivirani i da se ne razlikuju s

obzirom na stupanj samodeterminacije ponasanja.

Razlike u percepciji nastawkog stila pokazale su se statiktiznatajnima na razini
p=.058 (F(3,187) = 2.533). S obzirom da se radiamignoj zna&ajnosti, a iz aritmetkih
sredina je vidljivo da je dozivljaj nasta¢kbg podrzavanja autonomije u prosjeku nizi na
1. i 2. godini, a viSi na 3. i 4. godini, formirase 2 skupine studenata n&inada su

procjene studenata 1. i 2. godine zajedimde jednu grupu, a procjene studenata 3. i 4.
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godine drugu grupu. T-testom je provjerena razidraeiu ove dvije skupine. Rezultati
su prikazani u tablici 7.

Tablica 7
Rezultati t-testa — percepcija nast&oig stila ponaSanja za 2 skupine studenata foreisan
obzirom na godinu studija

GODINA N M SD
STUDWA

Percepcija prvai
nastavnikog druga 120 4.0444  .8566
stila
ponaSanja trecai 71 4.3671 .6405
cetvrta

t(189) = -2.751, p<.01

Grupiraj¢i studente na ovaj g, dobivena je statistki znatajna razlika u percepciji
nastavnikog stila ponasSanja s obzirom na godinu studijg1@89)=-2.751, p<0.01).
Naime studenti nizih godina u manjoj mjeri dozivhgu podrzavanje autonomije od

strane nastavnika u odnosu na studente viSih godina

Doprinos percepcije nastaukiog stila ponaSanja i regulacije motivacije zadigstou
studijem i uspjehu na studiju

Kako bismo odgovorili na téeproblem, odnosno utvrdili koliki je doprinos pepzxije
nastavnikog stila ponaSanja i pojedinih stilova regulacij@tivacije zadovoljstvu
studijem i uspjehu na studiju, provedena je regglesianaliza za cijeli uzorak. S obzirom
da je faktorska analiza SRQ-A upitnika potvrdilasfppanje dva faktora, eksternalnog
koji prema teoriji samodeterminacije predstavljantkoliranu regulaciju, i internalnog
koji predstavlja autonomnu regulaciju, u regresijsknalizi smo kao prediktore uz
percepciju nastavékog stila ponaSanja uzeli ta dva tipa regulacije tivagije.
Kontroliranu regulaciju smo formirali kao prosjekezultata na eksternalnoj i

introjiciranoj regulaciji, a autonomnu regulacijak prosjek rezultata na identificiranoj i
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intrinzicnoj motivaciji. Prije same regresijske analize ogvio se na tablicu 8 u kojoj su
prikazane korelacije iznde prediktorskih i kriterijskih varijabli.

Tablica 8
Vrijednosti koeficijenata korelacije izrde percepcije nastawkog stila ponasanja, kontrolirane
regulacije, autonomne regulacije, zadovoljstvaignti akademskog uspjeha

PA KR AR ZAD PROSJEK

PA .186* .483** .406** .266**
KR 199**  .099 A17
AR A58*  321**
ZAD 353
PROSJEK

Napomena: PA = percepcija nastakoaig stila ponaSanja, KR = kontrolirana reguladii, =
autonomna regulacija, ZAD = zadovoljstvo studij@ROSJEK = akademski uspjeh, **p< .01,
*
p< .05

Iz tablice je vidljivo da je percepcija nastalkug stila ponaSanja u statidi
zn&ajnoj pozitivnoj korelaciji sa zadovoljstvom stu@¢sm studijem i sa akademskim
uspjehom studenata, to jest studenti koji woyemjeri dozivljavaju podrzavanje
autonomije od strane nastavnika izrazavajdeveadovoljstvo studijem i imaju bolji
prosjek ocjena. Kontrolirana regulacija je u stalis nezn&ajnoj korelaciji i sa
zadovoljstvom i sa akademskim uspjehom. Autonomegulacija je u statistki

znaajnoj pozitivnoj korelaciji i sa zadovoljstvom i akademskim uspjehom.

Korelacije akademskog uspjeha i zadovoljstvadiggm sa pojedinaih tipovima
regulacije motivacije (eksternalnom, introjiciranomentificiranom i intrinzénom) koji
nisu koristeni u regresijskoj analizi, prikazane $suPrilogu 3. Néemo ih detaljno

komentirati, no dobiveni rezultati idu u prilog kKotuumu motivacije.
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U nastavku obrade rezultata, provedena je kamgpleegresijska analiza kako bismo
ispitali koliki je doprinos percepcije nastavkog stila ponaSanja i regulacije motivacije

zadovoljstvu studijem i akademskom uspjehu. Retzdtaprikazani u tablici 9.

Tablica 9
Rezultati regresijske analize za kriterijske vaslmzadovoljstvo studijem i akademski uspjeh
Zadovoljstvo studijem Akademski uspjeh
beta t Sazetak beta t Sazetak
modela modela
Percepcija 243* 3.355 .140 1.775
nastavnikog stila _ _
Kontrolirana  -.015 -.230 R=.504 .043 .606 R=.348
regulacija korigiran R® korigirani
Autonomna .343* 4.715 = 254 .245* 3.105 R°=.107
regulacija
F(3,187) = F(3,187)=
21.255** 8.58**

Napomena: N = 191, *p< .01, *p< .001

Iz tablice se vidi da percepcija nast&kolg stila ponaSanja i stilovi regulacije
motivacije zajedno objaSnjavaju 25.4 % varijancelozaljstva studijem. Pritom su
percepcija nastawtkog stila ponaSanja i autonomna regulacijacajma prediktori
zadovoljstva studijem. Valina i smjer regulacijskih koeficijenata ukazuju &t viSe
studenti dozivljavaju podrzavanje autonomije odirs#r nastavnika ¢en i Sto je véa
autonomna regulacija, to je i zadovoljstvo studijegie. 1z dobivenih rezultata vidi se
je da je doprinos autonomne regulacije zadovoljsstudijem véi od doprinosa

nastavnikog podrzavanja autonomije.

Percepcija nastawkog stila ponaSanja i stilovi regulacije motivacigajedno
objasSnjavaju 10 % varijance akademskog uspjehdorRrije autonomna regulacija
motivacije zndajan prediktor akademskog uspjeha. Moze se zikljda Sto je véa

autonomna regulacija motivacije, to je i akadenusiijeh véi.
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Rasprava

Teorija samodeterminacije u posljednja tri dgset redefinira klagine definicije
ekstrinztne i intrinzéne motivacije u svjetlu novih istrazivanja i teariOpisuje na koji
nain ekstrinzEno motivirane aktivnosti mogu postati samodetern@r&roz razvojni
proces internalizacije. To predstavlja izuzetnunest za sve koji se bave obrazovanjem
buduwei da se od &enika i studenat&esto trazi da preuzmu odgovornost za aktivnosg koj
nisu intrinzéno zanimljive, a teorija nudi smjernice kako mati pojedinca da cijeni
takve aktivnosti i bez osjaja vanjskog pritiska ih preuzme kao svoje, odnpsno

internalizira ih.

S obzirom da su kod nas istrazivanja koja seeliaerijom samodeterminacije tek u
zaecima, mijerni instrumenti nisu validirani, pa jedg od problema u naSem
istrazivanju bio ispitati konstruktnu valjanost intérnu pouzdanost koriStenih
instrumenata. UnutraSnja pouzdanost LCQ dobiveravam istrazivanju iznosi 0.88.
Autori Williams i Deci (1996) navode da pouzdanosginalne verzije iznosi 0.96. S
obzirom da se u naSem istrazivanju radi o prevgdepilagodenoj verziji, za ¢ekivati
je da ¢e pouzdanost biti manja. Unutrasnja pouzdanost ksildsSRQ-A upitnika
dobivena u ovom istrazivanju iznosi 0.82 za ekstiewn regulaciju, 0.84 za introjiciranu
regulaciju, 0.81 za identificiranu regulaciju i88.za intrinzénu regulaciju. Autori Ryan
i Connell (1989) navode rezultate za pojedine salesk rasponu od 0.75 do 0.81. U

cjelini mozemo zakiljéiti da koriSteni instrumenti imaju dobru internuyzalanost.

Provedena faktorska analiza LCQ govori u pril@gultatima koje navode druga
istrazivanja. lako su dobivene 4 komponente sakkarigticnim korijenovima véim od
1, ¢injenica da se samo jedan faktor izdvaja kao iesptet govore u prilog zadrzavanja
jednofaktorskog rjeSenja. Faktor se interpretira gadrzavanje autonomije i objaSnjava

38.35 % varijance upitnika.

U prilog konstruktnoj valjanosti SRQ-A govoretarkorelacije méu pojedinim
subskalama SRQ-A. Dobiveni rezultati padtvju da upitnik mjeri pretpostavljeni

kontinuum autonomije. Naime, tipovi regulacije matije Kkoji su po teoriji
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samodeterminacije smjesSteni jedan do drugoga dimveu meusobnim korelacijama
nego tipovi regulacije motivacije koji su udaljenifo je u skladu sa rezultatima koje
navode autori instrumenta (Ryan i Connell, 1988} ksa rezultatima drugih istrazivanja
koja su kao mjerni instrument Kkoristila SRQ-(Vansteenkiste 1 sur. 2005).
Faktorska analiza na 3stice SRQ-A rezultirala je sa 7 faktora. Uvidorzastenja
cestica pojedinim faktorima vidi se da sucestice u ovih 7 faktora grupirale nacimada
onecestice koje su ideritnog ili slicnog sadrzaja imaju visoka zésnja na isti faktor. S
obzirom da autori instrumenata navode dva faktorayrhu potvrde faktorske strukture
koju oni navode, odkili smo zadrzati dva faktora. Ponovljena faktors&naliza
identificirala je dva faktora koji zajedno objasrggu 41% varijance upitnika. Prvi faktor
identificiran je kao internalni faktor i obuhée cestice iz upitnika koje se odnose na
intrinzicnu motivaciju i identificiranu regulaciju te jedntestica koja se odnosi na
introjiciranu regulaciju. Drugi faktor identificiraje kao eksternalni faktor i obuhiza
one cestice koje se odnose na eksternalnu i introjicireegulaciju. Ovakva dobivena

struktura je u skladu sa strukturom koju navodemtyan i Connell (1989).

Sveukupno gledagiy instrumenti imaju zadovoljavaje metrijske karakteristike. U
ovom istrazivanju drzali smo se originalne ver&jRQ-A, samo smo pitanja prilagodili
za studente, s obzirom da su u originalnom upitmi&mijenjena &enicima. M@utim, u
budwim istrazivanjima mogée je maknuti on€estice koje se pojavljuju u istom ili vrlo
slicnom obliku. Vizek-Vidov€ i sur. u istrazivanju 2006. na studentim&iteljske
akademije koristili su prilagtenu i skrégenu verziju SRQ-A upitnika i poti#eno je
postojanje dva faktora, internalnog i eksternalniami su objasnili 42.27 % varijance
upitnika, Sto se slaze s podacima dobivenim u nasgazivanju. Osim toga, u buéin
istrazivanjima bilo bi dobro upitnik prilagoditika da obuhvéa i integriranu regulaciju
kao i koncept nepostojanja motivacije. Naime, koith konstrukcije SRQ-A autori nisu
ukljucili integriranu regulaciju jer se ovaj tip regulgcrijetko pojavljuje méu Skolskom
djecom. Kasnije se zadrzao taj oblik upitnika idgtvanja na drugim dobnim skupinama
vezana za obrazovanje nisu uklpala integriranu regulaciju. Bilo bi svakako zatjivo
u budéa istraZivanja ukljiti i taj tip regulacije. Sto se & koncepta nepostojanja

motivacije, originalna verzija SRQ-A koju smo mirlgtili ne ukljwcuje taj koncept iz
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razloga Sto autore instrumenta nije zanimala odstitmotivacije s obzirom da su njeni
negativni efekti nedvojbeno potieni u ranijim istrazivanjima (prema Deci i Ryan,
2000). Metutim mogu«e ju je zajedno sa integriranom regulacijom uktjuu buduta

istrazivanja kako bismo sa&@mn sigurnodu mogli zaklji&ivati o opravdanosti koristenja

ovog modela motivacije.

Ovim istrazivanjem obuhvatili smo studente oald.4. godine psihologije, i jedan od
problema bio je provjeriti da li se percepcija a&sickog stila ponaSanja i regulacija
motivacije razlikuju u funkciji godine studija. Rp@stavili smo da studenti na nizim
godinama studija u ¥ej mijeri imaju osjéaj podrzavanja autonomije od strane
nastavnika nego studenti na viSim godinama. lalemai pronasli istrazivanja koja se
bave razlikom u percepciji nastavkiog stila ponasanja kroz godine studija, pretpaktav
smo da studenti na petku studija ulaze u novo i nepoznato pégEite im je potrebno
viSe usmjeravanja i d®nja. Naime, na pgetnim godinama studija studenti svladavaju
osnove u odienom podrgju i ne nudi im se puno izbora. Kasnije kada sviadsnove
nudi im se véi izbor da se usavrSavaju u onom pdagiukoje ih viSe zanima. Tada
nastavnici viSe nisu toliko u ulozi nekog tko usrajm, vé su vise facilitatori koji
pomazu studentu da se sve viSe osamostaljuje. Riomoli to s aspekta teorije
samodeterminacije, na viSim godinama studija sttigenovoj pretpostavci dozive tie
osj&aj autonomije jer im se nudi viSe izbora. U skladim pretpostavili smo da u &
mjeri imaju osjéaj podrzavanja autonomije od strane nastavnika sagienti na nizim
godinama. Analizom varijance utiena je grarina razlika u percepciji nasta¢hbg
stila ponaSanja s obzirom na godinu studija (p=8).0S obzirom da se radi o relativho
malom broju ispitanika po pojedinim skupinama, @naticke sredine pokazuju nize
vrijednosti za 1. i 2. godinu, a viSe za 3. i 4digai, formirali smo 2 skupine. Jednu su
¢inili studenti 1. i 2. godine, a drugu studentii34. godine. T-testom dobivena je
statisttki znaajna razlika izméu ove dvije skupine (t(189) = -2.751, p<0.01), osimo
studenti nizih godina u manjojj mjeri imaju o&¢ podrzavanja autonomije od strane
nastavnika nego studenti viSih godina. Ova razliéiay statistki znatajna, i nije toliko
velika promotrimo li aritmetike sredine. Stoga bi u budm istrazivanjima trebalo

provjeriti da li postoje razlike na ¥em broju ispitanika, a i na drugim fakultetima.
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Naime ovo istrazivanje je provedeno na studentirsdhgbogije koji su uglavnom
motivirani iz autonomnih razloga (po aritniédim sredinama se vidi da su
najzastupljeniji razlozi identificirana regulacija intrinzicna motivacija, a i indeks
relativne autonomije je pozitivan). Taker se ispituje percepcija nastavnika psihologije,
koji imaju znanja ocimbenicima koji djeluju na uspjeh, motivaciju i Dadljstvo
studenata (aritmetke sredine pokazuju da studenti nastavnike doXajja umjereno
podrzavajdima). Bilo bi zanimljivo provjeriti da li je percepa nastavrikog stila
ponaSanja pozitivnija ili negativnija na drugim tétetima i da li se mijenja u

oc¢ekivanom smjeru u funkciji godine studija.

Analizom varijance nije dobivena razlika u reggiji motivacije s obzirom na godine
studija. Indeks relativne autonomije koji ukazuja stupanj u kojem je ponasanje
autonomno motivirano odnosno samodeterminirano,jepo@dk je na sve 4 godine
studija. Prema teoriji samodeterminacije, ljudipguprirodi skloni integraciji odigenih
vrijednosti i pravila (prema Deci i Ryan, 2000)kdato mozZe biti ometeno raziiim
kontekstualnim faktorima ili sukobima unutar osotmkom vremena dolazi do pozitivhe
promjene (Sheldon i sur, 2005). Malo je istrazigakpja su se bavila ovim pitanjima.
Sheldon i sur. (2005) ispitivali su vezu izinekronoloske dobi, osfaja autonomije
tijekom izvrSavanja radlitih socijalnih duznosti i psiholoske dobrobiti. tealili su da
starije osobe bolje internaliziraju socijalne du#ihoimaju veéi osjetaj autonomije, a i
dozivljena psiholoSka dobrobit je é& Meiutim, procesi poput internalizacije mijenjaju
se jako sporo, pa i neudi da nismo dobili razliku. S druge stradmjenica da studenti
na visim godinama u ¥ej mjeri imaju osjéaj podrzavanja autonomije od strane
nastavnika pogoduje pretpostavci da bi njihovo pBange trebalo biti viSe
samodeterminirano. Naime, oni prema teoriji sam@denacije u Vvéoj mjeri
zadovoljavaju potrebu za autonomijom, a to pogodugevoju autonomnijin i
samodeterminiranijih oblika motivacije za ode®o ponaSanje. Percipirana podrska od
strane zné&jnih drugih (nastavnika, roditelja) djeluje na vegz autonomnih oblika
motivacije (Deci i Ryan, 2000). lako ne moZzemo pakvati 0 uzr@&no-posljedénim
vezama, u prilog tome ide i dobivena povezanostgpeije nastaviikog stila ponaSanja

sa autonomnom regulacijom koja je statistznatajna i pozitivha (r = 0.483). Miaitim,
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promjene u percepciji nasta¥kog stila i nisu tako velike da bi séekivalo da izazovu
promjene u samodeterminaciji ponaSanja. Da su iivdab promjene u
samodeterminaciji ponasSanja, kao Sto j& wpomenuto, korelacijska priroda ovog
istrazivanja niti ne dopusSta takve zaklge. U naSem istrazivanju iz dobivenih rezultata
vidimo da su ispitanici u ovom istrazivanjuévea prvoj godini autonomno motivirani Sto
pokazuje da su vanternalizirali pravila vezana za ulogu studemta, necudi da nismo
dobili ocekivane promjene. U budum istrazivanjima bilo bi dobro longitudinalno pitat
ispitanike od samog getka 1. godine pa promatrati eventualne promjerengrkraju
studija. Naime, ispitanici su u ovom istrazivangstirani na kraju ljethog semestra, a ne

na pa&etku akademske godine.

Prije nego 5to komentiramo rezultate regresijskializa, osvrnutemo se na korelacije
dobivene méu prediktorskim i kriterijskim varijablama. @enito gledajdi, rezultati su
logicni i govore da osobe koje iskazujuteezadovoljstvo studijem i imaju bolje ocjene u
vecoj mjeri dozivljavaju nastavnike autonomno podrjagian. To je u skladu sa
pretpostavkom teorije samodeterminacije da ukotikolina, u ovom sléaju nastavnici,
omoguuje pojedincu da zadovolji svoju osnovnu psihologkdrebu za autonomijom,
pojedinacte biti uspjesniji i zadovoljniji u zivotu (prema Dia Ryan, 2000). Te osobe su
takader viSe motivirane iz autonomnih razloga, odnosndioma ponasSanja su
samodeterminirana i kontrolirana iznutra.dém u drugim istrazivanjima je dobivena i
negativha povezanost kontrolirane regulacije saramea zadovoljstva i akademskog
uspjeha (Vansteenkiste i sur, 2005; Vallerand, 1988ma Baker, 2003.). Nasi rezultati
to ne potvduju. Nismo dobili zn&jnu ni negativhu povezanost kontrolirane regutacij
sa zadovoljstvom i akademskim uspjehom.ditéen, cestica kojom smo mi ispitivali
zadovoljstvo studijem je premalo osjetljiva i p¥igeneralna, jer negira maégost
zadovoljstva s nekim aspektom studija, a nezadstwalj s drugim. Kao mijeru
akademskog uspjeha uzeli smo prosjek ocjena. jakon ¢esto koriSten u drugim
istrazivanjima, upitno je u kojoj mjeri odrazavaadkmski uspjeh na nasem fakultetu.
Naime, na stranim fakultetima (na kojima su istragja i provedena) ocjene u puno
vecoj mjeri odrazavaju postigiia. Tano je odrdeno koje uvjete treba zadovoljiti za

koju ocjenu pricemu takav sustav vrijedi za svaki kolegij te zakegpstudenta. To nije
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slutaj na naSem fakultetu. Ocjenjivanje studenatasagvim objektivno, razlikuje se od
profesora do profesora i od kolegija do kolegijablgii€im istrazivanjima bilo bi dobro
uzeti i neke druge mjere akademskog uspjeha. Najgri mogli bi kao mjeru uzeti
ucestalost padanja ispita ilicestalost odjavljivanja ispita. Kada bismo longitualno
pratili studente, za mjeru akademskog uspjeha nimglzeti odustajanje od fakulteta pa

usporediti one koji ostaju i one koji odustanu adiga.

Regresijskom analizom dobiveno je da precep@gtavnikog stila ponasSanja i stilovi
regulacije motivacije zajedno objaSnjavaju 25.4%ijaace zadovoljstva studijem.
Sukladno ¢ekivanjima, percepcija nastavkog stila ponaSanja i autonomna regulacija
pokazali su se zgajnim prediktorima zadovoljstva studijem. No autorma regulacija je
jaci prediktor od percepcije nasta¢kog stila ponasSanja. To nam govori da iako
nastavnici sigurno igraju vaznu ulogu tokom obrauga studenata, ipak je za obrazovne
ishode vaznija motivacija samih studenata. U djetimi rezultati potvduju pretpostavku
da Sto viSe studenti dozivljavaju profesore automonpodrzavajéim i Sto su viSe

autonomno motivirani, to su i zadovoljniji studijem

Percepcija nastawkog stila ponaSanja i stilovi regulacije motivacigajedno
objaSnjavaju znamjnih 11 % varijance akademskog uspjeha. Pritomagéonomna
regulacija zn&ajni prediktor akademskog uspjeha, odnosno Stoojeaganje studenata
viSe autonomno regulirano, to je i akademski usgpelji. Suprotno oéekivanjima,
percepcija nastavtkog stila ponaSanja nije pokazala &man samostalni doprinos
akademskom uspjehu, iako su u &jaoj pozitivhoj korelaciji (r = 0.266). To je

posljedica toga Sto ztajno korelira sa autonomnom regulacijom (r = 0.483)

Dobivenih 11 % je relativno mali doprinos objgsiju varijance akademskog uspjeha.
Medutim, svrha ovog istrazivanja nije bila utvrditilkefsne prediktore ni akademskog
uspjeha ni zadovoljstva studijem. Zeljeli smo i&itianeke varijable koje su povezane ili
proizlaze iz razliitih tipova regulacije motivacije kao i iz dozivjeg osjéaja
autonomije. Budéa istrazivanja trebala bi se usreditiona otkrivanje prirode dobivenih
povezanosti. Naime, novija istrazivanja u ovom piogr promatraju samodeterminaciju

odnosno autonomnu regulaciju motivacije kao intemaucu varijablu  izmédu
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percipiranog autonomno podrzavégg stila ponaSanja od strane &iaih drugih i
moguih ishoda, naprimjer akademskog uspjeha i prilagodtudiju (Vansteenkiste i
Soenens, 2005). Potiuje se pretpostavka da osiguravanje konteksta dopgueuje
osobi  zadovoljenje  osnovne psiholoSke potrebe zatonamijom vodi
samodeterminiranim, autonomno reguliranim aktivimeaf Sto zauzvrat vodi pozitivnim
ishodima. Na temelju analiza koje smo mi provelinm@zemo donositi takve zakgke,

no vrijedilo bi to provjeriti u budéim istrazivanjima.

Sveukupno gledagiy dobiveni rezultati ukazuju na opravdanost prstpeki teorije
samodeterminacije. Rezultati naglaSavaju vaznosteksta koji podrzava autonomiju
osobe za razvoj autonomne motivacije te njihov néogtjecaj na odréene ishode. Ipak,
u bud¢im istrazivanjima trebalo bi Kkoristiti druge mjeekademskog uspjeha, kao i
opSirnije i standardizirane upitnike zadovoljstveudenata studijem. Taler ovo
istrazivanje iskljduje moguénost generalizacije dobivenih rezultata na drugelesite.
Naime, dobiveno je da su studenti psihologije ugtem motivirani iz intrinzknih i
identificiranih razloga, zadovoljni su studijem iropesore dozivljavaju umjereno
autonomno podrzavajim. Ovaj podatak vjerojatno ne vrijedi i za drugedente, pa bi
vrijedilo ispitati naSe pretpostavke i na druginkutietima. Takder se ukazuje potreba
za longitudinalnim istrazivanjem, od samogcgiika studija, kako bismo sa doen
sigurnogu mogli zaklj&ivati o eventualnim promjenama u percepciji nasitevikao i u

dozivljaju autonomije tijekom vremena.

Studenti prve godine u naSem istrazivanju sjdlipo novom nastavnom sustavu,
medutim nismo pretpostavljali dée se oni razlikovati od ostalih studenata u ispitimn
varijablama, s obzirom da je sustav tek krenumtigbno je vrijeme da zazivi u pravom
smislu i zn&enju. Meiutim, jedan od cilleva Bolonjskog procesa je “subste
usmjereno studentima”, Sto izthe ostalog zné& da metode rada stavljaju studenta u
srediSte nastavnog procesa, postofaveloboda kod izbora predmeta pa studenti kreiraju
vlastiti put kroz studij, a studente se pripremacgdozivotno @enje, zaposljavanje i
samozapoSljavanje (PéiBobi¢, 2005). Bilo bi zanimljivo longitudinalno pratstudente
koji kre¢u po novom nastavnom sustavu od samagi@ studija nadalje, i ispitati da li

se mijenja njihova percepcija profesora i njihovatiracija i da li je smjer te promjene
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pozitivan kao Sto bi secekivalo prema teoriji samodeterminacije, a i predaji
Bolonjskog procesa. Osim toga, mi Smo se u ovorazstanju usredotdli na potrebu za
autonomijom. Budéa istrazivanja u ovom podfiu mogla bi ukljgiti i druge dvije
potrebe — potrebu za kompetencijom i potrebu zapawo8u, pa ispitivati u kakvom su

one odnosu sa motivacijom i nekim mégun obrazovnim ishodima.
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Zaklju ¢ak

Ovim istrazivanjem Zeljeli smo istraziti razlike percepciji nastavtkog stila
ponasanja i u stupnju regulacije motivacije krozlige studija, kao i odnos percepcije
nastavnikog stila ponaSanja i raziiih tipova regulacije motivacije s jedne strane, i
moguwih ishoda u vidu zadovoljstva studijem i akademskmpjeha s druge strane.
KoriSteni instrumenti pokazali su zadovoljavajunternu pouzdanost. Faktorska analiza
upitnika LCQ potvrdila je hipotezu o postojanju ned faktora. Faktorskom analizom
SRQ-A dobivena su dva faktora — eksternalni kojtolata eksternalnu i introjiciranu
regulaciju i internalni koji obuhva intrinzinu motivaciju i identificiranu regulaciju.
Prilog konstruktnoj valjanosti SRQ-A su i interktzr@je meiu pojedinim subskalama
koje se kréu predvdenim redoslijiedom i potduju pretpostavku o kontinuumu

motivacije.

Prema &ekivanjima, studenti prve i druge godine u manjojenm dozivljavaju
podrzavanje autonomije od strane nastavnika negdesti trée i cetvrte godine.
PonaSanje studenata na geéri godine je uglavnhom samodeterminirano i nisbidene

oc¢ekivane razlike u stupnju regulacije motivacijebzioom na godinu studija.

Regresijskom analizom dobiveno je da je na tpmpércepcije nastawkog stila
ponaSanja, autonomne i kontrolirane regulacije vactje moggde objasniti 25 %
varijance zadovoljstva studijem i 11 % varijanceaddmskog uspjeha. Pritom su
percepcija nastavtikog stila ponaSanja i autonomna regulacija pokazal&ajan
samostalni doprinos objadnjenju varijance zadowa@jsstudijem. Sto vise studenti
dozivljavaju podrzavanje autonomije i Sto su viSgimirani iz autonomnih razloga, to su
i zadovoljniji studijem. Autonomna regulacija pokée je zn&ajan samostalni doprinos

objasnjenju varijance akademskog uspjeha.

Dobiveni rezultati u cjelini opravdavaju pretppgu teorije samodeterminacije o
kontinuumu motivacije i naglaSavaju vaznost kontekisih faktora, u ovom sbaju

konteksta koji podrzava autonomiju, za razvoj aatonijih i u ve&o] mjeri
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samodeterminiranih oblika motivacije, a to dvojgedao dovodi i do pozitivnih ishoda.

Ukazuje se potreba za daljnjim istrazivanjima uramodr&ju.
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PRILOG 1: Analiza faktorske strukture LCQ

Tablica 1
Faktorska zasenja pojedinittestica izldenim faktorom
Komponente
P1 .638
P2 .746
P3 .608
P4 732
P5 .679
P6 .601
P7 .610
P8 734
P9 .569
P10 513
P11 .623
P12 .667
P13 332
P14 .598
P15 514
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PRILOG 2: Analiza faktorske strukture SRQ-A

Tablica 2

Faktorska struktura SRQ- A: rotirana matrica fakkdr opteréenja

Faktori

M10
M1
M26
M24
M17
M9
M30
M31
M29
m27
M4
M28
M2
M25
M6
M14
M32
M19
mM22
M21
M23
M15
M13
M3
M7
M16
M8
M11
M5
M18
M12
M20

.848
.789
.748
.674
.607
.509

.361

464

754
.748
.710
.702
.595

.308

.354

420

.333

.820
.809

644

.619
.616

.394

.308

4

341
.318

.830
794
.789
.623

409

.362

.387

.330

.782
754
732

.637

.329

313

.336
.369

327

.685
674
.665
.660

.306

324

.325

.304

.309

742
.601
459

U tablici su havedena samo zasijacestica> 0,30.
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Tablica 3
Faktorska struktura SRQ-A: dvofaktorsko rieSenje

Faktori SRQ-A

Internalni  Eksternalni

faktor faktor
M7 731
M15 715
M11 .706
M13 676
M5 .655
M16 .642
M30 .634
M3 .622
mM27 .619 .365
M23 .606
M19 .598
M22 .588
M8 577
M31 .536
M21 .509
M26 775
M25 .766
M10 735
M28 .687
M1 .670
M2 .636
M6 613
M9 613
M24 .606
M17 .563
M12 .556
M14 512
M29 .370 505
mM18 A76
M32 447
M20 435
M4 .346 419

Napomena: U tablici su navedena samoc¢esgacestica> 0,30.
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PRILOG 3: Korelacije méu ispitivanim varijablama

Tablica 4
Vrijednosti koeficijenata korelacije iznda percepcije nastawtkog stila pona3anja, pojedinih
stilova regulacije motivacije, indeksa relativnécomije, zadovoljstva studijem i akademskog

uspjeha
PA ER IN ID IM RAI KR AR  ZAD PROSJEK
PA 121 .283* .396* .515* .266* .186** .483* .406*  .266*
ER .650* .097 .077 -685* .966* .097  .047 071
IN 322 .369* -.340* .824* .372* .186* .191*
ID .664*  505* .182** .947* .413*  .284*
IM .632* .183** .869* .429* 311
RAI -.626* .606* .286* .167**
KR 199* .099 117
AR 458*  .321*
ZAD .353*
PROSJEK

Napomena: PA = percepcija nastakog stila ponaSanja, ER = eksternalna reguladijas |
introjicirana regulacija, ID = identificirana re@udiija, IM = intrinz€na motivacija, RAIl = indeks
relativne autonomije, KR= kontrolirana regulacfd®® = autonomna regulacija, ZAD =
zadovoljstvo studijem, PROSJEK = akademski uspjek0.01, **p<0.05
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PRILOG 4: LCQ (Learning Climate Questionnaire)

Sljedete tvrdnje odnose se na tvoje iskustvo sa profesonanpredavanjima i vjezbama.
Profesori imaju raziite stilove ponaSanja prema studentima. Nas zakaka ti doZivljavas
svoje profesore. Molimo te da paZljivo pitas svaku tvrdnju i odgovoris u kojoj mjeri seZsa s
tvrdnjom.
Svoj stupanj slaganja sa svakom tvrdnjom izrazkmafivanjem odgovarafieg broja na skali od

ldo7.

Ispitivanje je anonimno, pa te molimo da budeseaskr

10.

11.

12.

13.

14.

15.

1--- 2 3-- Y 5 -—--B--- 7
uofe se niti se slazem potpuno se
ne slazem niti se ne slazem slazem

Osjetam da mi moji profesori nude mafmost izbora.
Osjetam da me profesori razumiju.

Mogu biti otvoren/a sa svojim profesorima za vrigem
predavanja.

Moji profesori iskazuju povjerenje u moje sposolinos
da napredujem na kolegiju.

Osjetam da me profesori prihvaju.

Profesori se brinu da u potpunosti razumijem cdjev
kolegija i moje obveze vezane uz kolegij.

Profesori me ohrabruju da postavljam pitanja.
Imam puno povjerenja u svoje profesore.

Profesori odgovaraju na moja pitanja potpuno
i pazljivo.

Profesore zanima na koji ¢ia Zelim postupiti u
odreéenom sldaju.

Moiji profesori dobro izlaze na kraj s emocijamaginu

Osjetam da je profesorima stalo do mene kao osobe.

Ne sviia mi se n&in na koji profesori govore o meni.

Profesori se trude razumjeti moje glediSte prijgme
mi ukaZu kako bih drugjge mogao/mogla postupiti.

Osjetam da svoje osjaje mogu podijeliti sa svojim
profesorima.
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PRILOG 5: SRQ-A (Self Regulation Questionnaire — Acadenumein)

Ovaj upitnik sastoji se otktiri skupine pitanja koja se odnose na razloge #4mjih se studenti
ponaSaju na oddeni n&in. Molimo te da paZljivo pr&tas pitanja i odgovoris u kojoj mjeri se
slaze$ sa svakim podenim odgovorom.

Svoj stupanj slaganja sa svakim péenim odgovorom izrazi zaokruzivanjem odgovaéeg
broja na skaliod 1 do 7.

Ispitivanje je anonimno, pa te molimo da bude3eskr

R Y R 4 5 6 7
udp se niti se slazem potpuno se
ne slazem niti se ne slazem slazem

A. Zasto izvrSavam svoje obveze na fakultetu?
1. Jer zelim da profesori misle da sam uzoran studént2 3 4 5 6 7

2. Jeréu upasti u nevolje ako ne izvrSim svoje obveze 21 3 4 5 6 7
na fakultetu.

3. Jerje zabavno izvrSavati obveze na fakultetu. 1 2 3 4 5 6 7

4. Jercu se loSe osfati ako ne izvrSim svojeobveze 1 2 8 5 6 7
na fakultetu.

5. Jer Zelim razumijeti kolegij. 1 2 3 45 6 7

6. Jer se od menegekuje da izvrSavam svojeobveze 1 2 43 5 6 7
na fakultetu.

7. Jer volim izvrSavati svoje obveze nafakultetu. 1 2 3 4 5 6 7

8. Jer mije vazno da izvrSim svoje obveze na 1 2 3 45 6 7
fakultetu.

B. Zasto se trudim za vrijeme predavanja i viezhi?
9. Jer ne Zelim da me profesori opominju. 1 2 3 45 6 7
10. Jer Zelim da profesori misle da sam uzoran studeht. 2 3 4 5 6 7
11. Jer Zelim natiti nove stvari. 1 2 3 45 6 7

12. Jerée me biti sram ako se ne budem trudio/trudild 2 3 4 5 6 7
za vrijeme predavanja i vjezbi.

13. Jer je zabavno truditi se za vrijeme predavanjai 1 2 3 4 5 6 7
vjezbi.

14. Jer je to pravilo. 1 2 3 4 86 7
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15. Jer volim truditi se za vrijeme predavanjaivjezbil 2 3 4 5 6 7

16. Jer mi je vazno da se trudim na predavanjimai 1 2 3 4 5 6 7
vjeZzbama.

C. ZaSto pokuSavam odgovoriti na teSka pitanja zeme predavanja i vjezbi?

17. Jer Zelim da ostali studenti misle da sam pametabh/ 2 3 4 5 6 7

pametna.
18. Jerée me biti sram ako se ne potrudim. 1 2 3 45 6 7
19. Jer volim odgovarati na teSka pitanja. 1 2 3 45 6 7
20. Jer se od menetekuje da pokuSam odgovoriti 1 2 85 6 7

na teSka pitanja.
21. Jer zelim saznati da li sam u pravu. 1 2 3 45 6 7
22. Jer je zabavno odgovarati na teSka pitanja. 1 2 3 45 6 7

23. Jer mi je vazno da pokuSam odgovoritinateSskal 2 3 4 5 6 7
pitanja.

24. Jer zelim da me profesori pohvale. 1 2 3 45 6 7
D. Zasto se trudim da budem uspjeSan/uspjeSna nadakzil
25. Jer se to éekuje od mene. 1 2 3 45 6 7

26. Jer zelim da moji profesori misle dasamuzoranl 2 3 4 5 6 7
student.

27. Jer volim biti uspjeSan/uspjeSna uizvrSavanju 1 2 3 4 5 6 7
studentskih obveza.

28. Jeréu u suprotnom upasti u nevolje. 1 2 3 45 6 7

29. Jeréu se osjéati zbilja loSe ako ne budem uspjeSan/ 1 2 435 6 7
uspjesna na fakultetu.

30. Jer mi je vazno da budem uspjeSan/uspjeSnanal 2 3 4 5 6 7

fakultetu.

31. Jercu zbilja biti ponosan/ponosna na sebe akosam213 4 5 6 7
uspjeSan/uspjeSna na fakultetu.

32. Jercu biti nagraen ako budem uspjeSan/uspjesha 1 2435 6 7
na fakultetu.
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