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Sazetak

Kruzni model nastavnickih stilova razlikuje Cetiri stila ponasanja kojim nastavnici mogu motivirati (stil koji
podrZava autonomiju i strukturirajudi stil) ili demotivirati (kontrolirajuci stil i kaoticni stil) svoje ucenike.
Ovim istraZivanjem prosirujemo postojece spoznaje istraZujuci odrednice ovih nastavnickih stilova koji su
u konacnici povezani s boljim ili losijim ucenickim uspjehom i dobrobiti. Model istovremeno provjeravamo
u hrvatskom obrazovnom kontekstu. Ciljevi su istraZivanja ispitati odnos zadovoljenja/frustracije temel-
jnih psiholoskih potreba nastavnika i njihovih (de)motivirajucih stilova te provjeriti inkrementalni do-
prinos razlicitih dimenzija nastavnicke samoefikasnosti (upravljanje razredom, poucavanje, ukljucenost
ucenika) u objasnjavanju nastavnickih stilova. IstraZivanje je provedeno mrezno, a u njemu je sudjelovalo
365 ucitelja i nastavnika iz osnovnih i srednjih Skola. Rezultati potvrduju pozitivhu povezanost zadovoljen-
ja potreba i motivirajucih nastavnickih stilova te frustracije potreba i demotivirajucih stilova. Nastavnic-
ka samoefikasnost bila je znacajan samostalan prediktor stilova povrh nastavnickih potreba. Dimenzija
samoefikasnosti u poucavanju imala je znacajan pozitivan samostalan doprinos u predvidanju stila koji
podrZava autonomiju i strukturirajucega stila, a negativan u predvidanju kaoticnoga stila. Dimenzi-
ja upravljanja razredom bila je znacajan prediktor za strukturirajuci stil, dok je dimenzija samoefikas-
nosti u ukljucivanju ucenika bila znacajan prediktor stila koji podrZava autonomiju. Ni jedna dimenzija
samoefikasnosti nije imala znacajan doprinos u objasnjenju varijance kontrolirajucega stila. U radu su
navedeni i metodoloski nedostatci i prakticne implikacije istraZivanja.

Kljucne rijeci: nastavnicki motivirajuci i demotivirajuci stilovi, nastavnicke potrebe, nastavnic-
ka samoefikasnost

29



30

lzvorni znanstveni rad

uvoD

U odgojno-obrazovnom procesu ucitelji i nastavnici stvaraju klju¢ni kontekst koji potic¢e i odrza-
va motivaciju ucenika za ucenje i Skolu. Prema teoriji samodeterminacije (Ryan i Deci, 2000),
kada nastavnici stvaraju okruZenje koje podrzava tri temeljne psiholoske potrebe (potreba za
autonomijom, kompetencijom i povezanosti), ucenici ¢e imati vise razine autonomne moti-
vacije za ukljucivanje u skolske aktivnosti, postizati bolje akademske ishode te pokazivati vise
razine psiholoSke dobrobiti (Vansteenkiste i sur., 2020). U ovom istraZivanju polazimo od novo-
ga kruznog modela nastavnickih (de)motivacijskih stilova (Aelterman i sur., 2019) koji opisuje
nastavnicka ponasanja koja dovode do vecée, odnosno manje ucenicke motivacije za ucenje
te proSirujemo postojece spoznaje istrazujuci ulogu nastavnickih individualnih karakteristika
nastavnika povezanih s koristenjem motivacijskih, odnosno demotivacijskih stilova. Istovre-
meno ispitujemo navedeni model, koji je osmisljen u okviru zapadnoeuropskoga sustava, u
hrvatskom obrazovnom sustavu.

Kruzni model nastavnickih (de)motivacijskih stilova

Aeltermanisur. (2019) integrirali su prethodna istraZivanja nastavnickih stilova i ponasanja koja
pridonose visoj, odnosno nizoj ucenickoj motivaciji te predstavili kruzni model nastavnickih
(de)motivacijskih stilova. Prema ovom modelu, postoje 2 dimenzije — stupanj zadovoljenja/
frustracije osnovnih psiholoskih potreba i stupanj direktivnosti, odnosno usmjeravanja (npr.
preuzima li nastavnik vodstvo u interakciji ili u¢enicima prepusta inicijativu) — koje opisuju 4
razli¢ita nastavnicka stila, odnosno 8 poddimenzija (vidi Sliku 1).

Slika 1
Graficki prikaz kruZznoga modela nastavnickih motivirajucih stilova
(preuzeto iz Aelterman i sur., 2019)
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Ponasanja povezana sa stilom koji podrzava autonomiju i strukturirajudi stil usmjerena su na
podrzavanje potreba ucenika i zbog toga se smatraju motiviraju¢im nastavnickim stilovima.
Stil koji podrZava autonomiju ukljucuje identificiranje interesa, potreba i preferencija uc¢enika
te ukljucivanje istih u nastavni proces, kao i uklju¢ivanje uc¢enika u donosenje odluka i poka-
zivanje razumijevanja za ucenike i njihove potrebe. Kako bi ucenici svakodnevno mogli voljno
sudjelovati u nastavnim aktivnostima, nastavnici koji primjenjuju ovaj stil teze razumijevanju
njihovih potreba te svojim radom otkrivaju i poti¢u njihove interese, preferencije i vrijednosti.
Nastavnici koji primjenjuju strukturirajuci stil usredotoceni su na sam proces rada i napredak
ucenika, uzimaju u obzir specificne moguénosti ucenika, koriste razlicite strategije te pruza-
ju pomoc¢ kako bi se ucenici mogli osjecati sposobno i spremno za svladavanje nastavnih ak-
tivnosti.

S obzirom na to da ne ukljucuju visok stupanj podrzavanja ucenickih potreba, kontrolirajuci
i kaoticni stil smatraju se demotiviraju¢im nastavnickim stilovima. Kontrolirajuci stil temel-
ji se na stavljanju pritiska na ucenike i ukljucuje inzistiranje da ucenici razmisljaju, osjeéaju
se ili ponasaju na to¢no odreden nacin, Sto ukljucuje naredivanje i zahtijevanje. Nastavnici
koji primjenjuju ovaj stil strogo se drZe svoje perspektive te zanemaruju perspektivu ucenika.
Kaoticni stil temelji se na tzv. pristupu laissez-faire tijekom kojega su ucenici u potpunosti
prepusteni sami sebi. Nastavnici takav svoj pristup opravdavaju logikom da ucenici trebaju
nauciti samostalno preuzeti odgovornost za svoje ucenje, medutim ignoriranje i neusmjera-
vanje ucenika zapravo dovodi do njihove zbunjenosti oko toga Sto trebaju Ciniti. Ovi nastavnici
mogu biti nejasni, kontradiktorni, popustljivi ili nedosljedni u slijedenju dogovora.

Stil koji podrZava autonomiju i kontrolirajudi stil, kao i strukturirajuéi stil i kaoti¢ni stil, u
kruznom modelu smjesteni su nasuprot jedan drugom, medutim to ne znaci da je rijec o su-
protnim krajevima iste dimenzije, ve¢ nastavnici mogu u odredenom stupnju imati izrazena
sva Cetiri stila, sto potvrduju mnogobrojna istraZivanja (Reeve, 2009; Vansteenkiste i sur.,
2019). Takoder, postoje odredene sli¢nosti stilova koji su u kruznom modelu smjesteni jedan
pored drugoga. Tako i kontrolirajuci i strukturirajuci stil karakterizira visok stupanj usmjera-
vanja ucenika, medutim razlikuje ih komunikacijski ton. Dok kontrolirajuci stil ukljucuje vikan-
je, vrijedanje i posramljivanje ucenika s ciljem poticanja ucenika na rad, strukturirajuéi stil
ukljucuje organizaciju nastave i pruzanje podrske ucenicima. Sli¢no, iako i stil koji podrzava
autonomiju i kaoticni stil ukljucuju niZe razine usmjeravanija, stil koji podrzava autonomiju tezi
povezati osobne interese i potrebe ucenika s gradivom, poti¢uci preuzimanje odgovornosti za
samostalno ucenje, dok kaoticni stil ukljuCuje improviziranje i zapravo ne polazi od ucenika i
njihovih potreba, ve¢ od potrebe za $to manje posla za samoga nastavnika (Aelterman i Van-
steenkiste, 2023).

Rezultati dosadasnjih istrazivanja potvrdili su kruznu strukturu modela na uzorku nastavnika
osnovnoskolskoga i srednjoSkolskoga obrazovanja u Belgiji (Aelterman i sur., 2019), Italiji (Moé
i Katz, 2020), Spanjolskoj (Burguefio i sur., 2023), Francuskoj (Escriva-Boulley i sur., 2021) i

31



32

lzvorni znanstveni rad

Kini (Wang, 2023). Preliminarni podatci na uzorku ucitelja i nastavnika hrvatskih osnovnih i
srednjih Skola bili su u skladu s teorijskim ocekivanjima (Golesi¢, 2022), medutim potrebna su
daljnja istrazivanja kako bi se provijerila stabilnost ovih nalaza. Posebno je vazno istrazivati po-
tencijalne odrednice ovih stilova s obzirom na pozitivne efekte koje motivirajuci stilovi imaju za
ucenicku intrinzi¢nu motivaciju i samoregulirano ucenje (Aelterman i sur., 2019; Domen i sur.,
2020) te vise razine ukljuc¢enosti tijekom nastave (Cents-Boonstra i sur., 2021; Wang, 2023).

Odrednice nastavnickih (de)motivirajucih stilova

U istrazivanjima kruznoga modela nastavnickih stilova do sada je prepoznata vaznost razliitih
individualnih karakteristika nastavnika, poput njihova entuzijazma (Moe i Katz, 2022), samo-
suosjecanja (Moe i Katz, 2020) i adaptivhe emocionalne regulacije (Moe i Katz, 2021) do sada
povezanih s koriStenjem motivirajucih, a ne demotivirajucih stilova. Da bi nastavnici koristili
motivirajuce stilove, odnosno mogli stvoriti okolinu koja podrZzava potrebe ucenika, vazna je i
njihova intrinzi¢na motivacija (Aelterman i sur., 2019; Vermote i sur., 2020), kao i to da su nji-
hove temeljne psiholoske potrebe zadovoljene (Aelterman i sur., 2019; Moe i sur. 2022; Moe
i Katz, 2022), sto je u skladu sa svijetlim i mracnim putem motivacije (Haerens i sur., 2015).
Drugim rijeCima, kada nastavnici svoj posao obavljaju voljno i bez prisile (zadovoljena potreba
za autonomijom), imaju osjecaj da se mogu uloviti u kostac sa zadatcima i aktivnostima i us-
pjesno ih obaviti (zadovoljena potreba za kompetentnosti) te imaju zadovoljavajuce socijalne
odnose s kolegama i ucenicima (zadovoljena potreba za povezanosti), stvara se kapacitet za
njihovu visu profesionalnu i osobnu dobrobit (Collie i sur., 2019; Hascher i Waber, 2021), a
time raste i kapacitet za ona ponasanja i reakcije tijekom nastave koja opisuju motivirajuce sti-
love. S druge strane, kada se nastavnici osjecaju aktivno pod pritiskom i ne mogu autonomno
donositi svoje odluke (frustrirana potreba za autonomijom), nemaju dovoljno resursa, znanja i
vjestine adekvatno raditi svoj posao (frustrirana potreba za kompetentnosti) i imaju narusene
socijalne odnose s kolegama i niske kvalitetne odnose s ucenicima (frustrirana potreba za
povezanosti), to stvara pritiske iznutra, izvana i odozgor (vidi Reeve, 2009) koji su povezani
s ve¢om vjerojatnosti koristenja demotivirajucih stilova i s niskom profesionalnom dobrobiti
nastavnika (Slemp i sur., 2020).

Za to hoce li necije osnovne psiholoske potrebe biti zadovoljene ili frustrirajuce u najvecoj je
mjeri odgovaran kontekst u kojem osoba Zivi i radi (Ryan i sur., 2022). Stoga je vazno navedene
spoznaje o vaznosti zadovoljenja/frustriranosti osnovnih psiholoskih potreba nastavnika kao
odrednica njihovih (de)motivirajucih stilova dalje provjeravati u razli¢itim obrazovnim kontek-
stima. U ovom istraZivanju prvi put navedene odnose ispitujemo u hrvatskom obrazovnom
kontekstu. Dodatno, kako bismo prosirili spoznaje o odrednicama (de)motivirajuéih stilova,
ispitujemo ulogu nastavnicke samoefikasnosti kao vaznoga nastavnickog konstrukta koji se u
mnogobrojnim istrazivanja pokazao kao kljucan za kvalitetno obavljanje nastavnickoga posla
(Buri¢ i Kim, 2020), medutim istraZivanja ga do sada nisu dovodila u vezu s nastavnickim (de)
motivirajucim stilovima.
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Nastavnicka samoefikasnost

Nastavnici se u radu susrecu s razli¢itim slozenim drustvenim, tehnoloskim i ekonomskim iza-
zovima te je potrebna visoka sposobnost prilagodbe nastavnika kako bi mogli motivirati uceni-
ke i uspjesno djelovati u svojem poslu (Vansteenkiste i sur., 2019). Kako bi svoj posao mogli
uspjesno obavljati, nuzno je da nastavnici imaju osjecaj samoefikasnosti, odnosno da vjeruju
kako mogu ucinkovito djelovati u nekom podrudju (Bandura, 1993). Nastavnicka samoefikas-
nost ne samo da utjece na kvalitetu poucavanja i ponasanje nastavnika u ucionici (Skaalvik i
Skaalvik, 2007; Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001) vec¢ utjece i na uceni¢ku motivaciju
i uspjeh (Klassen i Tze, 2014; Zee i Koomen, 2016). Stoga je plauzibilno za pretpostaviti da
¢e nastavnicka uvjerenja o samoefikasnosti biti povezana s njihovim ponasanjima u ucioni-
ci koja se odnose na motiviranje i usmjeravanje ucenika, odnosno s njihovim (de)motivira-
jucim stilovima. S obzirom na utvrdene veze izmedu nastavnicke samoefikasnosti i kvalitete
poucavanja i upravljanja razredom (Buri¢ i Kim, 2020), oc¢ekujemo da ¢e nastavnici s viSom
nastavnickom samoefikasnosti takoder ¢esée koristiti motivirajuée stilove, odnosno stil koji
podrzava autonomiju i strukturirajudi stil.

Unatoc tome Sto i teorija osnovnih psiholoskih potreba (Vansteenkiste i sur., 2022) i konstrukt
samoefikasnosti (Bandura, 1993) polaze od vaznosti internalnoga lokusa kontrole i ljudskoga
aktivnog djelovanja na svoju okolinu, zacudujuce je da ne postoji velik broj istrazivanja koja
povezuju ova dva podrucja. Barni i sur. (2019) pokazali su kako je samodeterminirana moti-
vacija jedan od vaznih prekursora nastavnicke samoefikasnosti, a Lauermann i Berger (2021)
kako je nastavnicka samoefikasnost pozitivno povezana s nastavnickim stilom koji podrzava
autonomiju te negativno s kontrolirajuc¢im stilom. U istrazivanju koje je polazilo od kruznoga
modela nastavnickih (de)motivirajudih stilova Buzzai i sur. (2022) pokazali su kako je nastavnic-
ka samoefikasnost bila pozitivno povezana s motivirajué¢im stilom koji podrzava autonomiju
i sa strukturiraju¢im stilom (barem u multikulturnim ucionicama usmjerenima na inkluzivno
poucavanje). Daljnja istraZivanja odnosa nastavnicke samoefikasnosti i stilova prema kruznom
modelu nuzna su za bolje razumijevanje pretpostavljenih odnosa.

S ciljem otklanjanja metodoloskih nedostataka identificiranih u prethodnim istrazivanjima
nastavnicke samoefikasnosti (vidi Zee i Koomen, 2016 za pregled), odlucili smo se za viSestruku
operacionalizaciju nastavnicke samoefikasnosti kako bi ona u $to boljoj mjeri bila prilagodena
nastavnic¢kim zadatcima. Stoga razlikujemo nastavni¢ku samoefikasnost u tri aspekta (Tschan-
nen-Moran i Woolfork Hoy, 2001) — poucavanje (engl. instructional strategies), upravljanje
razredom (engl. classroom management) i ukljucenost ucenika (engl. student engagement).
Samoefikasnost u poucavanju odnosi se na smisljanje dobrih pitanja i razli¢itih nacina vredno-
vanja, koristenje razlicitih primjera i objasnjenja te alternativnih strategija, dok se samoefikas-
nost u upravljanju razredom odnosi na upravljanje ponasanjem ucenika razlicitih karakteristika
i na postizanje uspjesnosti u kontroliranju ometajucega ponasanja. Posljednje, samoefikas-
nost u ukljuéivanju ucenika obuhvaéa ponasanja nastavnika koja su usmjerena na motivi-
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ranje ucenika, objasnjavanje vaznosti ucenja, poticanje ucenika i razvoja njihova uvjerenja o
mogucnosti postizanja uspjeha te pruzanje podrske ukljucivanju obitelji (Tschannen-Moran i
WoolforkHoy, 2001).

METODA

Ciljevi i hipoteze

Ovo istrazivanje ima dva cilja — (1) utvrditi povezanost zadovoljenja/frustracije temeljnih psi-
holoskih potreba kod nastavnika i njihovih (de)motivirajuéih nastavnickih stilova i (2) provjeriti
inkrementalni doprinos dimenzija nastavnicke samoefikasnosti u objasnjavanju nastavnickih
(de)motivirajuéih stilova povrh zadovoljenja/frustracije nastavnickih potreba.

H1 — zadovoljenje potreba za povezanosti, kompetentnosti i autonomijom bit ¢e pozi-
tivno povezano s motivirajucim stilom koji podrzava autonomiju i sa strukturirajuc¢im stilom, a
negativno s demotivirajuc¢im kontrolirajuc¢im i kaoti¢nim stilom. Oc¢ekujemo obrnute obrasce
povezanosti s frustracijom navedenih potreba.

H2 —ocekujemo znacajniinkrementalni doprinos sve tri dimenzije nastavnicke samoefikas-
nosti povrh zadovoljenja frustracije nastavnickih psiholoskih potreba, pri cemu ¢e nastavnicka
samoefikasnost znacajno pozitivno doprinositi objasnjavanju nastavnickih motivirajuéih stilo-
va (autonomija i struktura) i negativno objasnjavanju demotivirajucih stilova (kontrola i kaos).

Sudionici

U istrazivanju je sudjelovalo 365 nastavnika i ucitelja (90,7 % Zena), prosjecne dobi 43,18 godi-
na (SD = 10,11) i prosje¢noga radnog staza 16,27 godina (SD = 10,19; raspon od 1 do 41 go-
dine). Najvise sudionika radi u predmetnoj nastavi u osnovnoj skoli (41,8 %), dio u razrednoj
nastavi (22,8 %), a ostali (35,4 %) su zaposleni u srednjoj skoli (podjednako u gimnazijama i
strukovnim, odnosno mijesanim programima). U prosjeku sudionici rade u 6 razrednih odjela
(M=6,37; SD =6,33) i u srednje velikim Skolama (M = 464,38 ucenika; SD = 240,04; raspon bro-
ja ucenika u skoli od 26 do 1200). Uzorak je heterogen s obzirom na veli¢inu mjesta i Zupaniju
u kojoj se Skola nalazi.

Mjerni instrumenti

Upitnik o situacijama u Skolama (engl. Situations-in-School Questionnaire, Aelterman i sur.,
2019) koristen je za ispitivanje nastavnickih (de)motivirajudih stilova. Upitnik sadrzi 15 vinjeta
koje se odnose na razli¢ite situacije karakteristiéne za nastavni proces (npr. Zelite motivira-
ti ucenike tijekom sata. Odlucite:) te su za svaku od njih ponudena cetiri nacina rjesavanja
opisanih situacija sukladna razli¢itim vrstama nastavnickih stilova: stil koji podrzava autonom-
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iju (npr. Objasniti u¢enicima koja je njihova osobna korist od gradiva koje se uci za njihov
svakodnevni Zivot.), strukturirajuci (npr. Ponuditi pomoc i smjernice.), kaoti¢ni (npr. Reducirati
nastavni plan; prepustiti da se dogodi sto se treba dogoditi.) i kontrolirajuéi (npr. Udariti po
stolu i glasno reci: Sada je vrijeme da obratite paznju!). Zadatak sudionika bio je da na ljestvici
od 1 (u potpunosti se ne odnosi na mene) do 7 (u potpunosti se odnosi na mene) procijene u
kojem stupnju svako od Cetiri ponudena rjeSenja opisuje njihovo ponasanje u sli¢nim situacija-
ma. Visi prosjecni rezultat na svakoj subskali upucuje na ¢e$c¢u primjenu toga stila. Pouzdanost
se krece u rasponu od .84 do .85 za motivirajuce stilove te od .82 do .83 za demotivirajuce
stilove.

Upitnik zadovoljenja i frustracije temeljnih psiholoskih potreba (engl. Basic psychological need
satisfaction and frustration, Chen i sur., 2014) sastoji se od 24 tvrdnje, od Cega 12 ispituje
zadovoljenje potreba, a 12 frustraciju potreba, pri ¢emu je zadatak sudionika na ljestvici od
1 (u potpunosti se ne slazem) do 7 (u potpunosti se slazem) procijeniti u kojoj se mjeri svaka
izjava odnosi na njihove svakodnevne doZivljaje i iskustva u kontekstu rada u skoli (npr. zado-
voljenje autonomije (Osjecam da imam izbora i slobode u stvarima koje radim.), frustracija
povezanosti (Osjecam se iskljuceno iz grupe kojoj Zelim pripadati.). Visi prosjecni rezultat na
svakoj dimenziji upucuje na visi stupanj zadovoljenja/frustracije potreba. Pouzdanost je visoka
za obje dimenzije (zadovoljenje a = .91; frustracija a = .86).

Skala nastavnicke samoefikasnosti (engl. Teachers’ Sense of Efficacy Scale, Tschannen-Moran i
Woolfork Hoy, 2001) sastoji se od 12 tvrdnji, a sudionici na ljestvici od 1 (nimalo) do 9 (izrazito
mnogo) procjenjuju koliko u Skoli s u¢enicima uspjesno mogu (1) upravljati ponasanjem uceni-
ka u ucionici (npr. ...kontrolirati ometajuce ponasanje ucenika u ucionici?); (2) u¢inkovito koris-
titi instrukcijske strategije (npr. ...osmisliti dobra pitanja za svoje ucenike?) te (3) ukljucivati sve
ucenike u ucenje (npr. ...motivirati ucenike koji pokazuju slab interes za skolske zadatke?). Visi
rezultat upucuje na vedu izrazenost svake od dimenzija samoefikasnosti koje su sve pokazale
zadovoljavajuéu pouzdanost (upravljanje razredom a = .87; poucavanje a = .79; angazman
ucenika a =.78).

Postupak

Podatci su prikupljeni mreZzno tijekom oZujka i travnja 2023. godine. Nastavnici su regrutirani
putem drustvenih mreza (npr. Nastavnici.org, Skolska zbornica, Tajnistvo $kole-pitanja i odgov-
ori...) te izravnim pozivima skolama. Na pocetku upitnika objasnjena je svrha istraZivanja te su
prije poCetka rjeSavanja upitnika svi sudionici potvrdili da rade kao ucitelji ili nastavnici i dali
svoj informirani pristanak za sudjelovanje.

35



36

lzvorni znanstveni rad

REZULTATI

Nastavnici procjenjuju da najvisSe primjenjuju motivirajuée stilove (stil koji podrZava au-
tonomiju i strukturirajuci), dok najmanje procjenjuju da primjenjuju demotivirajuci kaoticni
nastavnicki stil. Takoder, imaju visi stupanj zadovoljenja nego frustracije svojih potreba. Osim
toga, sve tri dimenzije samoefikasnosti nastavnika u prosjeku su relativno visoko procijenjene.

Tablica 1
Deskriptivni podatci za istraZivane varijable (N = 365)

N M SD Min Max

Stil koji podrzava autonomiju 359 5.11 0.91 1.80 7.00

Nastavnicki (de) Strukturirajudi stil 351 5.75 0.87 1.27 7.00
motivirajuci stilovi Kontrolirajuéi stil 355 343 095 120 6.40
Kaoti¢ni stil 354 2.24 0.81 1.00 6.40

Nastavnicke Ukupno zadovoljenje potreba 347 590 0.77 333 7.00
potrebe Ukupna frustracija potreba 347 226 0385 1.00 5.33
Upravljanje razredom 346 7.15 1.11 2.75 9.00

2::;:5:it25”05t Poutavanje 343 735 098 425 9.0
AngaZman ucenika 347 6.59 1.16 2.50 9.00

Legenda. N = broj sudionika; M = aritmeticka sredina; SD = standardna devijacija; Min = najmanja dobivena
vrijednost na ljestvici; Max = najvisa dobivena vrijednost na ljestvici

Kako bismo odgovorili na prvi postavljeni problem, izracunate su bivarijatne korelacije iz-
medu istraZivanih varijabli (Tablica 2). Vidljivo je da su motivirajuci nastavnicki stilovi znacajno
i pozitivho povezani s ukupnim zadovoljenjem potreba, dok su s ukupnom frustracijom po-
treba znacajno negativno povezani. Takoder, vidljivo je da su nastavnicki demotivirajuéi sti-
lovi znacajno pozitivno povezani s ukupnom frustracijom potreba, dok je samo kaoticni stil
znacajno negativno povezan s ukupnim zadovoljenjem potreba; povezanost kontrolirajuéega
stila i ukupnoga zadovoljenja potreba nije statisticki znacajna. Dobiveni rezultati u skladu su
s ocekivanjima (osim neznacajne povezanosti kontrolirajuc¢ega stila i ukupnoga zadovoljenja
potreba) ¢ime potvrduju nasu prvu hipotezu.
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Tablica 2
Korelacijska matrica koristenih varijabli (N = 365)

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.
1. Stil koji podrzava
autonomiju
2. Strukturirajudi stil VA -
3. Kontrolirajudi stil -23%** 05 -
4. Kaoticni stil SABFKE ¥ KX 32kxE -
5. Ukupno 31%%%  3p%kx 03 26+ ;
zadovoljenje potreba  ° ' ' ’
E.ogrlzggna frustracija ~ -.26%** - 24%** 16+* 3% 70k )
Zz;zL:ser\ﬂanje T 6 S20%%  ABREE L AQRH -
8. Poucavanje S4FxE - AGERE L 13% -28%**  4p¥** . 30%* ATHEE -

9. Angaiman uenika  .57¥¥*  A44¥F¥¥ 4%k _9Q¥Fk  A3kxxk - _3gkxkk gO¥Ek pO¥**

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

Da bismo odgovorili na drugi problem, provedene su Cetiri hijerarhijske regresijske analize.
Dimenzije nastavnickih stilova koriStene su kao Cetiri razlicita kriterija. U prvom koraku kao
prediktor uvrstene su dvije dimenzije nastavnickih potreba, a kako bismo provijerili njihov ink-
rementalni doprinos, u drugom koraku uvrstene su tri dimenzije samoefikasnosti nastavnika
(Tablica 3). Za kriterij stil koji podrzava autonomiju nastavnicke potrebe bile su znacajni predik-
tori te su objasnile 10 % varijance kriterija (F (2, 323); p < .001; R? = .10). Nastavnicku visu
procjenu primjene stila koji podrzava autonomiju predvida vise ukupno zadovoljenje njihovih
psiholoskih potreba. U drugom koraku, nakon uvodenja dimenzija samoefikasnosti, ukupno
zadovoljenje potreba gubi na znacajnosti, no cijeli je model statisticki znac¢ajno povezan s krit-
erijem te od prethodnoga modela predvida znacajno vise varijance kriterija (F (3, 320); p <
.001; AR?=.30) — ukupno 40 %. ToCnije, vise procjene samoefikasnosti na dimenzijama pouca-
vanje i ukljucenost ucenika predvidaju vise samoprocjene nastavnickoga stila koji podrzava
autonomiju.
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Tablica 3
Rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza za kriterije stil koji podrZava autonomiju,
strukturirajudi stil, kontrolirajuci stil i kaoticni stil (N = 365)

B-koeficijenti

Autonomija Struktura Kontrola Kaos
Prediktori 1. korak 2. korak 1.korak 2.korak 1.korak 2.korak 1.korak 2.korak
Ukupno zadovoljenje 27%%  -05 30%%* 09 19 28%* .03 08
potreba
Ukupna frustracija -13 -10 -.05 -04 30%K%  3]HER 30Kk 3peks
potreba
Upravljanje razredom -.08 27F** .07 .02
Poucavanje N Akl L20%** -12 -.16%*
Uklju¢enost ucenika 34x** -.07 -.10 -.03
R 32*** .63*** .32*** .54*** 20** .26*** .34*** .39***
AR? 30%** L18%** .03* .04%*

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

Legenda R? — koeficijent determinacije, AR? — razlika korigiranoga koeficijenta determinacije izmedu koraka regresije

Za kriterij strukturirajudi stil nastavnicke su potrebe u prvom koraku znacajno objasnile 11 %
varijance kriterija (F (2, 318) = 18,7; p <.001; R?=.11). Visi stupanj zadovoljenja psiholoskih po-
treba nastavnika predvida njihovu viSu samoprocjenu koristenja strukturirajucega stila. Nakon
dodavanja dimenzija samoefikanosti u drugom koraku model predvida znacajno vise varijance
kriterija (F ( 3, 315) = 27,1; p < .001; AR?=.18) — ukupno 29 %. Ukupno zadovoljenje potreba
vise nije statisticki znacajan prediktor, dok upravljanje razredom i poucavanje imaju znacajan
samostalan doprinos u predvidanju strukturirajucega stila, pri ¢emu visi stupanj samoefikas-
nosti za obje dimenzije predvida procjenu visega strukturirajuceg stila nastavnika.

Za kriterij kontrolirajuci stil nastavnicke su psiholoske potrebe takoder znacajno povezane s
kriterijem (F (2, 321) = 6,53; p < .01), objasnjavajuci niskih 4 % varijance. Pri tome vise razine
koristenja kontrolirajucega stila predvidaju i viSi stupanj frustracije psiholoskih potreba, kao i
visi stupanj zadovoljenja psiholoskih potreba. Dimenzije samoefikasnosti i u ovom su slu¢aju
imale inkrementalni doprinos u objasnjavanju varijance, pri ¢emu nakon njihova dodavanja u
drugom koraku model objasnjava 7 % varijance (F (3, 318) = 3,28; p <.05; AR? =.03). Medutim,
ni jedna od dimenzija samoefikasnosti nema statisticki znacajan samostalan doprinos, dok
i zadovoljenje i frustracija nastavnickih potreba i dalje imaju statisticki znacajan samostalan
doprinos u predvidanju kontrolirajuéega stila.

Za kriterij kaoticni stil nastavnicke su potrebe statisticki znacajno povezane s kriterijem te ob-
jaSnjavaju 12 % varijance kriterija (F (2, 319) = 20,7; p < .001; R? = .12). Visa razina ukupne
frustracije psiholoskih potreba predvida vise izrazen kaoti¢ni stil, dok ukupno zadovoljen-
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je potreba nema znacajan doprinos. U drugom je koraku, nakon Sto su uvrStene dimenzije
samoefikasnosti, modelom objasnjeno ukupno 15 % varijance kriterija, znacajno vise nego
prvim modelom (F (3, 316) = 4.59; p <.01; AR?=.04). Uz ukupnu frustraciju potreba koja je za-
drzala svoju znacajnost, niZe procjene samoefikasnosti poucavanja predvidaju vise izrazen kao-
ticni stil. Dobiveni rezultati djelomicno potvrduju drugu hipotezu te pokazuju kako nastavnicka
samoefikasnost znacajno doprinosi objasnjavanju varijance svih dimenzija nastavnickih stilo-
va, iako se znacajnosti samostalnih doprinosa pojedinih dimenzija samoefikasnosti razlikuju
ovisno o specificnom stilu.

RASPRAVA

Ciljevi ovoga istraZivanja bili su ispitati odnos izmedu nastavnickih psiholoskih potreba i (de)
motivirajucih nastavnickih stilova te provjeriti doprinose li procjene nastavnicke samoefikas-
nosti, povrh nastavnickih potreba, objasnjenju razli¢itih stilova kruznoga modela (Aelterman
i sur., 2019). Rezultati pokazuju kako nastavnici koji u ve¢oj mjeri procjenjuju svoje psiholoske
potrebe za autonomijom, kompetentnosti i povezanosti zadovoljenima takoder izvjestavajui o
cescem koristenju stila koji podrzava autonomiju i strukturirajucega stila te rjedem koristenju
kaoti¢noga stila. Istovremeno, nastavnici koji u vec¢oj mjeri procjenjuju da su im osnovne psi-
holoske potrebe frustrirajuce izvjestavaju i o rjedem koristenju stila koji podrzava autonom-
iju i strukturirajucega stila te ¢eS¢em koristenju kaoti¢noga stila. Drugim rijec¢ima, u skladu s
nasim ocekivanjima, a i prema istrazivanjima provedenima medu belgijskim (Aelterman i sur.,
2019) i talijanskim nastavnicima (Moe i Katz, 2022), zadovoljenje osnovnih potreba povezano
je s ¢es¢im koristenjem motivirajucih stilova, a frustracija psiholoskih potreba s ¢esé¢im ko-
risStenjem demotivirajuéega kaoti¢nog stila (iako nalazi regresijske analize upucuju i na cesce
koristenje demotivirajuc¢ega kontrolirajuceg stila). Nalaz koji nije bio u skladu s ocekivanjem
neznacajna je bivarijatna povezanost frustracije nastavnickih psiholoskih potreba i kontroli-
rajucega stila, koja se u spomenutim istraZivanjima pokazala znacajnom. Medutim, treba biti
oprezan prije donosenja zaklju¢aka zbog teorijski oc¢ekivane povezanosti Cetiriju stilova kruz-
noga modela koja zbog statistickih razloga moze zamagliti rezultate dobivene na temelju bi-
varijatnih korelacija.

Rezultati hijerarhijskih analiza provedenih u sklopu drugoga istraZivackog cilja, a u kojoj su
medusobni odnosi varijabli statisticki bolje kontrolirani, u skladu su s mra¢nim i svijetlim putem
motivacije (Haerens i sur., 2015) te pokazuju kako je stupanj zadovoljenja psiholoskih potreba
znacajan prediktor motivirajucih stilova, dok je frustracija potreba znacajan prediktor demoti-
virajucih stilova. Slicne nalaze dobile su i Moe i Katz (2020; 2021; 2022) u svojim istraZivanjima.
Nalazi pokazuju kako je vazno da Skolsko i razredno okruzZje podrzavaju potrebe nastavnika
i omogucuju im zadovoljenje kako bi nastavnici imali kapacitet za ponasanja i reakcije koje
zauzvrat podrzavaju ucenicke psiholoske potrebe i usmjeravaju ucenike tijekom rada, odnos-
no kapacitet za koriStenje motivirajucih stilova. Drugim rijeCima, nastavnici koji doZivljavaju
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viSi stupanj zadovoljenja potreba usmjereni su na podrzavanje autonomije uc¢enika, odnosno
pruzaju ucenicima mogucénost izbora i daju jasna objasnjenja, podrzavaju inicijativu ucenika
i teZe razumijevanju ucenickih perspektiva (stil koji podrZzava autonomiju). Istovremeno, ti
nastavnici jasno usmjeravaju proces rada, uzimaju u obzir u¢enicke mogucnosti te korak po
korak pruzaju pomoc¢ ucenicima u svladavanju nastavnih aktivnosti (strukturirajudi stil). S dru-
ge strane, nastavnici kojima su psiholoSke potrebe aktivno frustrirane ¢e$¢e dominiraju nad
svojim ucenicima te ih motiviraju vikanjem i vrijedanjem (kontrolirajuci stil) ili pak odustaju
od ucenika i prepustaju ih samima sebi (kaoti¢ni stil). Treba spomenuti i specificne statisticke
efekte zadovoljenja/frustracije potreba kao prediktora nastavnickih (de)motivirajucih stilova
(npr. neocekivano su i zadovoljenje i frustracija potreba znacajni pozitivni prediktori kontroli-
rajucega stila). Zbog ovakvih efekta neki autori predlazu provjeru bifaktorskih strukturalnih
modela zadovoljenja/frustracije psiholoskih potreba (Garn i sur., 2019; Téth-Kiraly i sur., 2018)
u bududim istrazivanjima.

U kontekstu drugoga problema provjerili smo i inkrementalni doprinos nastavnicke samoefikas-
nosti u objasnjenju nastavnickih (de)motivirajucih stilova povrh nastavnickih potreba. Rezulta-
ti su uglavnom u skladu s ocekivanjima te pokazuju kako nastavnicka uvjerenja o samoefikas-
nosti znacajno predvidaju (de)motivirajuce stilove povrh nastavnickih psiholoskih potreba,
medutim ne uvijek na isti nacin. lako su neka prethodna istrazivanja dobila slicne nalaze i up-
utila na vaZnost nastavnicke samoefikasnosti za njihova ponasanja usmjerena na motiviranje
ucenika tijekom nastave (Buzzai i sur., 2022; Lauerman i Berger, 2021), ovo je prvo istraZivanje
koje je provedeno u redovitom skolskom kontekstu uz sveobuhvatne operacionalizacije i nas-
tavnicke samoefikasnosti i njihovih (de)motivirajudih stilova.

Cini se kako je nastavnitka samoefikasnost vazniji prediktor motivirajuéih nego
demotivirajuc¢ih nastavnickih stilova s obzirom na to da je u slucaju stila koji podrzava
autonomiju i strukturirajucega stila objasnjen znacajno vedi postotak varijance nego u slucaju
kontrolirajucega i kaoticnoga stila. Nasi su rezultati u skladu s istrazivanjima prema kojima je
kvalitetno poucavanje kljucan proces u okviru kojega nastavnicka samoefikasnost moze utje-
cati na ucenike (Buri¢ i Kim, 2020). Ne ¢udi da visoko samoefikasni nastavnici koji su skloniji
smisljanju dobrih pitanja i zadataka, koristenju razliCitih strategija vrednovanja, navodenju vise
primjera i objasnjenja kada ucenicima gradivo nije jasno te koristenju alternativnih strategija
istovremeno i viSe koriste strukturirajudi stil i stil koji podrzava autonomiju. Samoefikasnost u
poucavanju obuhvacda ponasanja nastavnika koja se odnose na planiranje i organizaciju nas-
tavnih procesa te prilagodbu nastave potrebama i mogué¢nostima ucenika (Lazarides i Warner,
2020), sto je sve nuZzno da bi se ponasanja opisana motiviraju¢im stilovima mogla ostvariti u
ucionici.

Dodatno, za stil koji podrzava autonomiju znacajan prediktor bila je i nastavni¢ka samoefikas-
nost u poticanju ucenika na uklju¢enost tijekom nastave, sto je takoder rezultat u skladu s
mnogobrojnom literaturom koja upucuje na povezanost podrzavanja autonomije ucenika i nji-
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hove vece motivacije i ukljuenosti u uc¢enje (vidi Reeve i Cheon, 2021 za pregled). Nastavnici
s visokim rezultatima na ovoj dimenziji samoefikasnosti ¢eSce koriste alternativhe metode
poucavanja, primjenjuju konstruktivisticki pristup, usmjereni su na ucenike i njihove potrebe,
Sto ce sve vjerojatnije dovesti do pozitivnih ishoda poput razvoja ucenickih interesa te njihova
veceg angazmana (Klassen i Chiu, 2010; Zee i Koomen, 2016).

Nadalje, za strukturirajuci je stil znacajan prediktor bila samoefikasnost nastavnika u upravljan-
ju razredom. Nastavnici koji u ve¢oj mjeri uspjesno kontroliraju ometajuce ponasanje ucenika
u ucionici, postavljaju jasna pravila koja ucenici poStuju te se dobro snalaze u radu s u¢enicima
razlic¢itih osobina imaju izraZeniji strukturirajuci stil. Ovaj nalaz u skladu je s istraZivanjima koja
upucuju na to da nastavnici koji jasno usmjeravaju ucenike, dajuci im pri tome pomo¢ i podrs-
ku, istovremeno i kvalitetnije upravljaju razredom (Marzano i sur., 2005; Zee i Koomen, 2016).

U slucaju nastavnickih demotivirajucih stilova samo je nastavni¢ka samoefikasnost u pouca-
vanju bila znacajan negativni prediktor, i to kaoti¢noga stila. Drugim rijeCima, oni nastavnici
koji se vide uspjesnijima u planiranju i strukturiranju nastave te koji koriste metode poucavanja
utemeljene na konstruktivistickom pristupu istovremeno su manje skloni prepustati inicijativu
i odgovornost ucenicima i stvarati tzv. klimu laissez-faire u razredu. Primjena kaoti¢noga stila
stvara zbunjujuce okruZzenje za ucenike Sto im otezava ostvarenje vlastitih potencijala (Aelter-
man i sur., 2019), a visoko samoefikasni nastavnici usmjereni su na poucavanje i podrzavanje
ciljeva uéenika (Bandura, 1993), stoga ne cudi dobivena negativna veza.

Istovremeno, ni jedna dimenzija samoefikasnosti nije bila znacajan prediktor kontrolirajucega
stila (iako je sam korak u regresijskoj analizi bio statisticki znacajan). Ovaj nalaz nije sasvim
ocekivan, medutim jest u skladu s nalazima istrazivanja medu visokoskolskim nastavnicima u
kojem njihovi pristupi poucavanju nisu bili znacajni prediktori kontrolirajuéega demotivirajuceg
stila (Huic i sur., u postupku recenzije). Prije donoSenja konacnih zaklju¢aka o nepovezanosti
ovih konstrukata treba razmotriti i moguce statisticko objasnjenje ovih nalaza, odnosno i rela-
tivno nizak varijabilitet svih dimenzija nastavni¢ke samoefikasnosti i nizak varijabilitet kontroli-
rajucega stila, zbog Cega je teze utvrditi statisticki znacajne efekte.

Metodoloski nedostatci i buduca istrazivanja

Prilikom interpretacije rezultata treba voditi racuna o tome kako je ovo istrazivanje korelacijsko,
stoga uzroc¢no-posljedi¢no zakljucivanje o odnosima istraZivanih konstrukata nije opravdano i
ne mozemo tvrditi prethode li nastavnicke psiholoske potrebe i samoefikasnost nastavnickim
stilovima, ili je obratno, ili neka treca varijabla utjeCe na sve istrazivano. Buduca istrazivanja
trebala bi ukljuciti longitudinalne nacrte te pratiti ove konstrukte odredeno vrijeme. Na prim-
jer, Cohen i sur. (2022) u longitudinalnom istraZivanju pokazuju kako tijekom Skolske godine
nastavnici sve ¢esc¢e koriste demotivirajuce stilove sto dovodi do pada zadovoljenosti uc¢enickih
psiholoskih potreba i rasta ekstrinzi¢ne motivacije krajem godine.
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Nadalje, treba biti oprezan pri generalizaciji ovih rezultata, s obzirom na prigodan i nereprez-
entativan uzorak. Spomenut suZeni varijabilitet vjerojatno je posljedica samoselekcije sudion-
ika, odnosno toga Sto su u istraZivanju dobrovoljno odlucili sudjelovati kvalitetniji, motiviraniji
i zadovoljniji nastavnici. Medutim, sam je uzorak svejedno heterogen s obzirom na mjesto
rada, radni staz i druge sociodemografske i radne karakteristike nastavnika. Kvalitetniji pris-
tup u odabiru uzorka i prikupljanju podataka bila bi provedba istrazivanja uzivo u skolama s
nasumic¢no odabranim nastavnicima ili uciteljima. Nadalje, prikupljeni podatci temelje se na
samoprocjenama nastavnika te je vjerojatno da su nastavnicke procjene bile pod utjecajem
socijalno poZeljnoga odgovaranja. U buduc¢im se istraZivanjima preporucuje koristenje vise iz-
vora podataka (npr. i od nastavnika i od ucenika) ili opazanje ponasanja nastavnika u svakod-
nevnim situacijama, sto bi omogucilo precizniji uvid u odnose odabranih konstrukta i njihovu
povezanost s razli¢itim ishodima.

Naposljetku, postotak objasnjene varijance, posebno u slucaju demotivirajucih stilova, rela-
tivno je malen te su nuzna istrazivanja drugih odrednica nastavnickih stilova. Osim razliitih
individualnih odrednica i uvjerenja, vazno se usmijeriti na kontekstualne odrednice poput
ponasanja ravnatelja, kolega i ucenika koja mogu olaksati ili otezati primjenu nastavnickih
motivirajucih stilova (Reeve, 2009; Vermote i sur., 2023). Osim toga, kvaliteta i koli¢ina pov-
ratne informacije koju nastavnici dobivaju od nadredenih mogla bi biti vazan faktor u odnosu
samoefikasnosti i nastavnickoga ponasanja jer evaluacija nastavnicima daje mogucnost refl-
eksije na vlastiti pristup $to im omoguduje prepoznavanje ponasanja i vjeStina u kojima mogu
napredovati (Mireles-Rios i sur., 2019).

Prakti¢ne implikacije

Rezultati ovoga istraZivanja pozivaju na edukaciju nastavnika i razvijanje vjestina koje ¢e im
omoguditi ceSce koriStenje motivirajucih stilova autonomije i strukture, a rjede koriStenje de-
motivirajucih stilova kontrole i kaosa. Ohrabrujuci su nalazi istrazivanja koja pokazuju da takve
edukacije mogu biti ucinkovite, ¢ak i kada su kratke. Meta-analiza efikasnosti intervencija us-
mjerenih na stil koji podrZzava autonomiju ustanovila je kako su najefikasniji programi koji se
temelje na raznolikim metodama poucavanja, traju 1 — 3 sata i usmjereni su na nastavnike
pocetnike (Su i Reeve, 2011). Ahmadi i sur. (2023) takoder naglasavaju vaznost educiranja
nastavnika u podrzavanju ucenickih psiholoskih potreba i upucuju na uspjesnost takvih inter-
vencija. Meta-analiza (Su i Reeve, 2011) je uputila i na vaznost kognitivnih uvjerenja nastavni-
ka za uspjesno provodenje intervencija, Sto nase nalaze o vaznosti uvjerenja o nastavnickoj
samoefikasnosti za njihove stilove Cini posebno vainima. Edukacije nastavnika u koristenju
motivirajucih stilova trebale bi ukljucivati i aktivnosti za osnazivanje nastavnicke samoefikas-
nosti, no pri tome bi se trebale usmjeriti na sve tri poddimenzije samoefikasnosti — pouca-
vanje, upravljanje razredom i uklju¢enost u¢enika. Osim toga, profesionalni razvoj nastavnika
koji je usmjeren na razlicite vjestine poucavanja i vodenja ima vazan utjecaj na poboljSanje
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samoefikasnosti (Mireles-Rios i sur., 2019), kao i na njihove motivirajuce stilove (Aelterman i
Vansteenkiste, 2023).

Takoder, dobiveni rezultati upucuju na vaznost stvaranja okruzenja koje podrzava zadovoljenje
nastavnickih potreba jer nastavnici koji u vecoj mjeri dozivljavaju zadovoljenje potreba cesce
primjenjuju stilove koji su visoko usmjereni na podrzavanje potreba ucenika te navode visu
razinu samoefikasnosti. U tom pogledu mogu pomoci konstruktivne povratne informacije koje
su usmjerene na poboljSanje kvalitete rada te sadrzZe jasne i specifi¢ne sugestije nastavnicima
kako raditi drugacije, a koje mogu doci od razli¢itih izvora (od ravnatelja, kolega, ucenika).
Kvalitetna povratna informacija nuzna je za zadovoljenje potrebe za kompetentnosti, ¢emu
¢e pomodi i ukljucivanje nastavnika u raznolike edukacije, odnosno njihovo usmjeravanje na
cjelozivotno ucenje. Pri tome, kako bi se zadovoljila nastavnicka potreba za autonomijom,
nastavnicima treba omoguciti voljni izbor vlastitoga educiranja i usmjeravanja te odredenu
slobodu u odabiru adekvatnih metoda rada. Naposljetku, razlicite formalne i neformalne pro-
fesionalne zajednice s kolegama te aktivnosti usmjerene na povezivanje s drugim ljudima u
Skoli pomodi ¢e u zadovoljenju nastavnicke potrebe za povezanosti.

ZAKLJUCAK

Kruzni model nastavnickih stilova (Aelterman i sur., 2019) omoguduje precizniji pristup is-
trazivanju nastavnickih motivirajuéih i demotivirajucih stilova, dok istrazivanja povezanosti
stilova i faktora koji ¢ine kontekst nastavnoga procesa omogucuju bolje razumijevanje uvjeta
u kojima se pojedine vrste stilova javljaju u veéoj ili manjoj mjeri. Sukladno tome, rezultati
ovoga istrazivanja pruzaju nove informacije za razumijevanje razlicitih profila nastavnika te, uz
zadovoljenje nastavnickih potreba, prvi put u ovom podrucju u odredivanju ¢eséega koristenja
povoljnih motivirajuéih stilova istiCu vaznost razli¢itih dimenzija nastavni¢ke samoefikasnosti.
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THE IMPORTANCE OF TEACHER’S BASIC
PSYCHOLOGICAL NEEDS AND THEIR SELF-EFFICACY
BEING THE DETERMINANTS OF TEACHER'S (DE)
MOTIVATING STYLES

Abstract

The circumplex model of teachers’ (de)motivating styles distinguishes four styles of behaviour with which
teachers can motivate (autonomy-support and structure) or demotivate (control style and chaos) their
students. In this study, we expand existing knowledge by investigating the determinants of these styles,
which are ultimately associated with better or worse student success and well-being. In addition, we
investigate the model in the Croatian educational context. Our goals were to examine the relationship
between the satisfaction/frustration of teachers’ psychological needs and their (de)motivating styles
and to check the incremental contribution of different dimensions of teacher self-efficacy (classroom
management, instructional strategies, student engagement) in explaining teacher (de) motivating styles.
The study was conducted online with 365 teachers from elementary-, middle- and high schools. Results
confirm the positive relationship between need satisfaction and motivating styles and need thwarting
and demotivating styles. Teacher self-efficacy was a significant independent predictor of styles in addi-
tion to psychological needs. The instructional strategies self-efficacy dimension had a significant posi-
tive independent contribution in predicting autonomy-supportive and structuring style and negative for
the chaotic style. The classroom management dimension was a significant predictor of the structuring
style, while the self-efficacy dimension in student engagement was a significant predictor of the auton-
omy-supportive style. None of the dimensions of self-efficacy had a significant contribution in explaining
the variance of the controlling style. Methodological shortcomings and practical implications of the study
are also discussed.

Keywords: circumplex model, (de)motivating teaching styles, need satisfaction, need frustra-
tion, teacher self-efficacy



