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Sazetak

Ovo je istrazivanje, kao dio Sireg ispitivanja razvoja profesionalne uloge
buducih ucitelja, imalo za cilj ispitati ulogu akademskog samopoimanja, temeljnih
psiholoskih potreba, motivacije za poucavanje i samoefikasnosti za ucenje kao
potencijalnih odrednica intrinzi¢ne motivacije za ucenje kod studenata prve godine
uciteljskih studija. Rezultati pokazuju da je intrinziéna motivacija za ucenje
buduéih ucitelja znacajno povezana s akademskim i verbalnim samopoimanjem,
samopoimanjem vezanim uz rjeSavanje problema, samoefikasno$cu za ucenjem,
potrebama za autonomijom i povezanoS¢u s drugima, te s intrinzinom i
identifikacijskom motivacijom za poucavanje. Prema regresijskoj su se analizi
znacajnim prediktorima intrinzicne motivacije za ucenje pokazali akademsko
samopoimanje, samoefikasnost za u€enje te povezanost s drugima. Studenti kojima
je uciteljski studij bio prvi izbor su u vecoj mjeri intrinzi¢no motivirani za ucenje i
poucavanje u odnosu na one kojima taj studij nije prvi izbor. U zakljucku, ovo je
istrazivanje pokazalo niz teorijski smislenih veza izmedu razli¢itih komponenata
samopoimanja i motivacije buduc¢ih ucitelja koje mogu djelovati na njihov
akademski uspjeh i na uspjesnost u buduc¢em zanimanju.

Kljuéne rijei: motivacija za poucavanje, motivacija za ucenje, akademsko
samopoimanje, temeljne psiholoske potrebe

UvOoD

Kvaliteta ucitelja je najvazniji Skolski faktor koji pridonosi obrazovnom
uspjehu ucenika, no trajan nedostatak kvalificiranih ucitelja, kao i njihov sve ¢esci
odlazak iz profesije, problem je s kojim se sve ¢eS¢e susrecu obrazovne vlasti u
mnogim zemljama (Richardson i Watt, 2006). Stoga se posljednjih godina problem
zaposljavanja i zadrzavanja ucitelja u sustavu obrazovanja prepoznaje kao jedno od
klju¢nih pitanja obrazovne politike (OECD, 2005; Watt i Richardson, 2007).

D4 Iris Marusi¢, Institut za drustvena istrazivanja, Centar za istraZivanje i razvoj
obrazovanja, Amruseva 11/2, 10000 Zagreb. E-posta: iris@jidi.hr
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Donedavna uglavnom zanemarena motivacija ucitelja i nastavnika tako postaje
podrucje sve intenzivnijega istrazivackog interesa (Woolfolk Hoy, 2008), u ¢ijem
su fokusu sve slozeniji modeli meduodnosa razli¢itih motivacijskih varijabli
(Malmberg, 2006). Istrazivaci u ovom podru¢ju pozornost sve vise posvecuju
samim pocecima profesionalnog razvoja ucitelja te faktorima koji igraju znacajnu
ulogu u njihovim profesionalnim odabirima (Sinclair, Dowson i Mclnerney, 2006).
Posebno su intenzivna istrazivanja motivacije za poucavanje i percepcije buduceg
zanimanja, koja se sve CeS¢e zasnivaju na provjerenim motivacijskim teorijama
(Malmberg, 2006, Watt i Richardson, 2008a).

Tako je utjecajni motivacijski model ocekivanja i vrijednosti Eccles i suradnika
(Wigfield i Eccles, 2000, 2002) posluzio kao osnova za konstrukciju teorijskog
okvira i instrumenta za ispitivanje motivacije za odabir uciteljske profesije
(Richardson i Watt, 2006; Watt i Richardson, 2007). Ovaj okvir ispituje razlicite
tipove motivacije za poucavanje, od Cesto istrazivanih altruisticnih motiva do
intrinziéne 1 utilitarne motivacije, te vjerovanja vezanih uz vlastite sposobnosti koja
se prvi put uvode kao relevantni motivacijski ¢imbenici odabira uciteljskog zvanja.
Upravo su samoprocijenjene sposobnosti za poucavanje, socijalna i intrinzi¢na
vrijednost poucavanja te prethodna pozitivna iskustva s u¢enjem i poucavanjem
najvazniji razlozi za odabir uciteljske profesije kod studenata uciteljskih i
nastavnickih studija na australskim sveucilistima (Richardson i Watt, 2006), a ti su
aspekti motivacije studenata prve godine bili i najviSe povezani s procjenama
zadovoljstva izborom zanimanja te planiranoga profesionalnog angazmana na kraju
studija (Watt i Richardson, 2007). Zadovoljstvo je izborom profesije kod
australskih studenata bilo povezano s njihovim procjenama vlastitog angazmana u
buducoj profesiji i na pocetku i na kraju studija, te je o€ito bitan motivacijski
¢imbenik pri odlukama o budu¢im ulaganjima u vlastito profesionalno
usavrSavanje i kvalitetu poucavanja, ali i o ostanku u uciteljskoj profesiji tijekom
duljeg vremena (Watt, Richardson i Tysvaer, 2007). Medutim, zadovoljstvo se
odabirom zanimanja mijenja tijekom studija ovisno o profesionalnim planovima
studenata vezanim uz odabrano zvanje; studenti prve godine koji su namjeravali
viSe uloziti u razvoj svoje buduce uciteljske i nastavnicke karijere tijekom studija su
postali zadovoljniji svojim odabirom karijere od studenata Ciji je planirani
profesionalni angazman manji (Watt i Richardson, 2008b).

Inicijalno bi obrazovanje buducih ucitelja trebalo, osim usvajanja znanja i
vjestina potrebnih za buduce zanimanje, bitno oblikovati i njihov odnos prema
ucenju i poucavanju. Pritom se naro€ito vaznim ¢ini razvoj njihove intrinzi¢ne
motivacije za poucavanje, jer se upravo takva motivacija ucitelja pokazala
povezanom s kvalitetnijim pristupom poucavanju koji poti¢e autonomiju ucenika
(Pelletier, Séguin-Levésque i Legaut, 2002), a time 1 njihovu intrinzi¢nu motivaciju
1 bolji uspjeh u ucenju (Reeve, Bolt i Cai, 1999). Intrinzicna se motivacija za
poucavanje na uzorku finskih studenata uciteljskih studija pokazala znacajno
povezanom s ciljnom orijentacijom usmjerenom na ucenje tijekom studiranja, dok
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je ekstrinzi¢na motivacija bila povezana s orijentacijom na izbjegavanje neuspjeha
(Malmberg, 2006). Ovo je istrazivanje pokazalo veze adaptivnih ciljnih orijentacija
u vlastitom ufenju i intrinzicne motivacije za poucavanje u budu¢em zvanju.
Longitudinalno je pracenje promjena u motivaciji ovih studenata pokazalo sve
izrazeniju orijentaciju prema ovladavanju zadatkom, ali i onu usmjerenu na
izvedbu, Sto dostize vrhunac na tre¢oj godini studija (Malmberg, 2008). Porast u
orijentaciji na ovladavanje zadatkom kod buduéih ucitelja je povezan s
intrinzicnom motivacijom, refleksivnim misljenjem te ocekivanjima o vlastitoj
uciteljskoj efikasnosti. Longitudinalno prate¢i promjene u motivaciji za poucavanje
kod australskih studenata Sinclair, Dowson i Mclnerney (2006) nalaze da
intrinzicna motivacija za poucavanje tijekom studija slabi, Sto pripisuju
realisti¢nijoj procjeni uciteljskog posla nakon prvih iskustava studenata s nastavom.
Ova istrazivanja nedvojbeno istiCu vaznost brojnih motivacijskih ¢imbenika u
razvoju profesionalne uloge budu¢ih ucitelja i nastavnika te potrebu njihova
sustavnog pracenja tijekom inicijalnog obrazovanja. Medutim, ovi nalazi imaju
ograniCenu vrijednost izvan konteksta u kojem su nastali, jer je profesionalni razvoj
ucitelja u svakoj zemlji bitno odreden $irim socijalnim i obrazovnim kontekstom te
obrazovnom politikom koja u velikoj mjeri utjeCe na odabir uciteljske profesije,
profesionalni polozaj ucitelja i nastavnika te profesionalne zahtjeve koji se pred
njih postavljaju. Zbog toga istrazivanja provedena u drugim zemljama mogu
posluziti kao wvrlo koristan izvor informacija o mogucoj ulozi pojedinih
motivacijskih varijabli u profesionalnom razvoju ucitelja i nastavnika u nas.

U kontekstu istrazivanja razvoja profesionalne uloge buduéih ucitelja valja
spomenuti 1 Korthagenov model (2004), u kojem su individualna obiljezja
pojedinca vazan element u razvoju profesionalne uloge ucitelja. Prema ovom
modelu i varijable poput samoefikasnosti za u¢enje, samopoimanja, motivacije za
ucenje 1 temeljnih psiholoskih potreba mogu imati vaznu ulogu u razvoju
profesionalnog identiteta buducih ucitelja, te mogu biti znacajna odrednica
motivacije za ucenje i kasnije poucavanje. No, valja napomenuti i kako su
istrazivanja uciteljske motivacije u kojima se ispituje odnos varijabli vezanih uz
klasi¢éne motivacijske teorije i teorije samopoimanja jo$ uvijek u zacetku, te
nedostaje nalaza koji bi razjasnili odnose spomenutih varijabli, posebice s aspekta
profesionalnog razvoja ucitelja.

U dugoj su tradiciji istrazivanja viSedimenzionalnog modela akademskog
samopoimanja dobro dokumentirane specificne veze dimenzija samopoimanja s
postignué¢em u pojedinim akademskim podrucjima (Marsh, 1992, Marsh, Byrne i
Shavelson, 1988). Medutim, vrlo je malo istrazivanja koja integriraju akademsko
samopoimanje s motivacijskim konstruktima proizaSlim iz suvremenih teorija
motivacije, kao Sto su, primjerice, teorija samoodredenja (Ryan i Deci, 2000) ili
teorija ciljnih orijentacija (Elliott, 2005). Prema dostupnim je podacima akademsko
samopoimanje pozitivno povezano s autonomnom motivacijom kako je definira
teorija samoodredenja (Ahmed i1 Bruinsma, 2006; Fortier, Valerrand i Guay, 1995),
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te sa zanimanjem za specificno akademsko podrucje (Marsh, Trautwein, Liidtke,
Koller 1 Baumert, 2005). Akademska se samoefikasnost takoder pokazala
znacajnim prediktorom akademskih postignuéa (Bong i Clark, 1999), a povezana je
s ciljnom orijentacijom usmjerenom na ucenje te s procjenom vrijednosti
akademskih zadataka (Bong, 2001). No, ova su istrazivanja uglavnom radena na
ucenicima razli¢itog uzrasta, a razvojni trendovi u odnosima medu motivacijskim
varijablama pokazuju vrlo dinami¢ne promjene tijekom skolovanja (Lepper,
Corpus i lyengar, 2005). Zbog toga se njihovi rezultati ne mogu generalizirati na
studentski uzrast, a naroCito ne na populaciju studenata uciteljskih studija Cija je
motivacija za ucenje tijekom studija specificno povezana s razvojem njihove
profesionalne uloge budu¢ih ucitelja.

Dok se u nas sustavno provode istrazivanja koja provjeravaju teorijske
pretpostavke pojedinih motivacijskih modela na populaciji studenata (npr. Koli¢-
Vehovec, Bajsanski i Roncevi¢, 2008), teorijski su utemeljena istrazivanja
motivacije studenata buducih ucitelja kao specifiéne populacije jos u zacetku. Zbog
toga je cilj ovog istrazivanja ispitati je li motivacija za ucenje studenata uciteljskih
studija povezana s njihovim samopoimanjem, zadovoljenjem temeljnih psiholoskih
potreba i motivacijom za uciteljsku profesiju, te moze li se na temelju navedenih
varijabli predvidjeti motivacija za ucenje na studiju. Takoder smo htjeli ispitati i
postoje li razlike u motivaciji za ucenje i poucavanje izmedu studenata kojima je
uciteljski studij bio prvi izbor i onih kojima nije, u skladu s motivacijskim
modelom za odabir uditeljskog poziva koji razlikuje primarni izbor uditeljske
karijere od tzv. rezervne opcije (Richardson i Watt, 2006). Istrazivanje Ciji su
rezultati predstavljeni u ovom radu ¢ini dio Sireg istrazivackog projekta o razvoju
profesionalne uloge ugitelja i nastavnika u nas'.

METODA
Sudionici
U istrazivanju je sudjelovalo 243 studenata prve godine studija koji se obrazuju
za uciteljsku profesiju na Uciteljskom fakultetu u Zagrebu. U uzorku je bilo 230
studentica i 13 studenata.
Postupak
Ispitivanje je provedeno tijekom redovne nastave na kraju 2. semestra. Studenti

su tijekom jednoga Skolskog sata ispunjavali upitnik koji je sadrzavao primijenjene
skale.

' Ovo je istrazivanje dio projekta "Profesionalni razvoj ucitelja tijekom inicijalnog
obrazovanja i pripravnistva" (projekt MZOS br. 100-1001677-0880).
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Instrumenti

Motivacija za ucenje je ispitana pomocu dvije skale, koje su izvorno dio
upitnika MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire; Pintrich, Smith,
Garcia i McKeachie, 1991). Jedna se skala odnosi na procjenu samoefikasnosti za
ucenje (npr. Sigurna sam da mogu vrlo uspjesno izvrsiti obaveze i poloZiti ispite.), a
druga na procjenu vrijednosti u¢enja kao mjere motivacije za ucenje (npr. Ono sto
ucimo na studiju mi je jako zanimljivo.). Studenti su odgovore davali na skali
procjene od 1 ("uopce se ne odnosi na mene") do 5 ("u velikoj mjeri se odnosi na
mene"). Pouzdanost izrazena Cronbachovim o za subskale Samoefikasnost za
ucenje iznosi .80, a subskale Vrijednost ucenja iznosi .85.

Motivacija za poucavanje je ispitana prilagodenom verzijom Upitnika
samoregulacije (Self-Regulation Questionnaire; Ryan 1 Connell, 1989), a
formulacije Cestica su prilagodene tako da se odnose na intrinzicnu, identifikacijsku
i ekstrinzi¢nu motivaciju za poucavanje. Naime, u izvornom se obliku ova skala
odnosi na motivaciju za ucenje, a ovdje je prilagodena za potrebe ovog istrazivanja,
odnosno Cestice se umjesto na kontekst ucenja odnose na kontekst poucavanja.
Pritom se intrinzicna motivacija za poucavanje smatra onom koja je potaknuta
samim uzivanjem u aktivnosti (npr. Kao ucitelj/ica nastojat éu da moji ucenici
svladaju gradivo prvenstveno zato Sto uZivam u samom poucavanju.),
identifikacijska motivacija je potaknuta Zeljom za djelovanjem u skladu s osobnim
vrijednostima i ciljevima (npr. Kao ucitelj/ica nastojat cu da moji ucenici svladaju
gradivo prvenstveno zato Sto zelim da ono Sto radim bude ispravno), dok je
ekstrinzi¢na motivacija potaknuta nekim vanjskim motivima (npr. Kao ucitelj/ica
nastojat ¢u da moji ucenici svladaju gradivo prvenstveno zato Sto zelim steci ugled
medu kolegama.). Studenti su procjene slaganja s pojedinom tvrdnjom izrazavali na
skali od 1 ("uopce se ne slazem") do 5 ("u potpunosti se slazem"). Pouzdanosti
skala kre¢u se od .70 do .84.

Samopoimanje je ispitano upitnikom Self-Description Questionnaire (SDQ I1I)
Marsha i O'Neilla (1984), kojim se ispituju pojedini aspekti akademskog i
neakademskog samopoimanja. U ovom su istrazivanju koriStene skale opceg
samopostovanja (npr. Opcenito, imam vrlo dobro misljenje o sebi.), akademskog
samopoimanja (npr. U studiju sam dobra u vecini predmeta.), te samopoimanja u
verbalnom podrucju (npr. Dobro se izrazavam rijecima.) 1 podru¢ju rjesavanja
problema (npr. Dobro kombiniram ideje na nacin na koji ostali nisu pokusali.).
Studenti su odgovore davali na skali procjene od 1 ("uopce se ne odnosi na mene")
do 5 ("u potpunosti se odnosi na mene"). Pouzdanosti se navedenih skala kre¢u od
.82 do .94.

Za ispitivanje je zadovoljenja temeljnih psiholoskih potreba u akademskom
okruzenju koristen Upitnik temeljnih psiholoskih potreba (Basic Psychological
Needs Scale; Deci i Ryan, 2000), koji se sastoji od tri skale: Kompetencija,
Autonomija i Povezanost s drugima. Studenti su odgovore davali na skali procjene
od 1 ("uopce se ne slazem") do 5 ("u potpunosti se slazem"). Buduéi da u
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provedenoj faktorskoj analizi skala Kompetencija nije zadrzala originalnu faktorsku
strukturu, a primijenjene skale samopoimanja detaljno ispituju procjene vlastite
kompetentnosti u razli¢itim podrucjima, ova skala nije koriStena u daljnjim
istrazivanjima. Zadrzane su skale Autonomija (npr. Nemam puno mogucnosti
izbora kako ¢u studirati i uciti.) i Povezanost s drugima (npr. Dobro se slazem s
ostalim studentima iz grupe.). Pouzdanost skale Autonomija iznosi .72, a skale
Povezanost s drugima .89.

REZULTATI

Analiza korelacija medu ispitivanim varijablama prikazanim u Tablici 1.
pokazuje kako je motivacija za ucenje najsnaznije povezana s akademskim
samopoimanjem te samoefikasnoS¢u za ucenje, s kojima ima umjereno visoke
pozitivne korelacije. Pozitivno je, ali slabije povezana i sa samopoimanjem
verbalnih sposobnosti te sa sposobnos¢u rjeSavanja problema. Vrijednost ucenja
kao indikator motivacije za ucenje pozitivho je povezana i s intrinzicnom te
identifikacijskom motivacijom za poucCavanje. Dakle, studenti uciteljskih studija
koji su motiviraniji za u¢enje imaju pozitivnije akademsko samopoimanje, bolje
procjenjuju vlastitu samoefikasnost u ucenju, a iskazuju i viSe intrinzicne
motiviranosti za poucavanje ucenika. Vrijednost ucenja pokazuje niske pozitivne
veze 1 s opéim samopostovanjem studenata te s osjecajem njihove autonomije i
povezanosti s drugima u akademskom okruzenju. Nadalje, studenti koji imaju vece
akademsko i1 opée samoposStovanje u veéoj mjeri procjenjuju da su na studiju
zadovoljene njihove potrebe za autonomijom i povezanoscu s drugima.

Tablica 1. Korelacije medu ispitivanim varijablama

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Verbalno samopoimanje -

2. Akademsko samopoimanje .51** -

3. Rjesavanje problema 50% 3R

4. Opce samopostovanje ALRE A3Ex 3%k

5. Autonomija 28%k JTRE TR 34wk

6. Povezanost s drugima 05 22%x ]9%x D%k 4REE .

7. Samoefikasnost za uenje ~ 46%** 62%* 38%* 45kx 42wk 4wk .
8. Vrijednost uc¢enja 20%F 3% ]6%  22%% 29k Qw5
9. Intrinzi¢na motivacija za

N . 23k A4O** 11FE 34%* 3% 12 37FF 40%* -
poucavanje

10. Identifikacijska motivacija
za poucavanje

11. Ekstrinzi¢na motivacija za
poucavanje

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

A5* 0 26%* 09 28%*F 01 11 27%* 29%* 59%x .

.03 -02 -04 .16* -09 -02 .10 .07  .24%* 34%*
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Kako bismo ispitali moze li se na temelju ispitanih varijabli predvidjeti
vrijednost koju studenti pripisuju ucenju, proveli smo regresijsku analizu, ¢iji su
rezultati prikazani u Tablici 2. Razmjerno visoka korelacija izmedu pojedinih
aspekata samopoimanja, naroito izmedu akademskog samopoimanja i
samoefikasnosti za ucenje, upucuje na postojanje problema kolinearnosti u
regresijskoj analizi, no odlucili smo zadrzati sve navedene varijable u analizi jer se
nijedna od bivarijatnih korelacija medu njima nije priblizila vrijednosti od 0.70 kao
preporucenom kriteriju za ispustanje prediktorskih varijabli iz analize (Tabachnik i
Fidell, 1989). Zadrzavanje i akademskog samopoimanja i samoefikasnosti kao
prediktora u regresijskoj analizi ima i svoje teorijsko opravdanje jer se radi o
srodnim, no konceptualno razlicitim konstruktima od kojih svaki ima zasebnu
prediktivnu vrijednost (Bong i Skaalvik, 2003).

Tablica 2. Rezultati multiple regresijske analize s vrijedno$¢u ucenja
kao kriterijskom varijablom

Kriterij Prediktori § Psemipare
Vrijednost Verbalno samopoimanje -.04 -.03
ucenja Akademsko samopoimanje S2%* .35
Rjesavanje problema -.05 -.04
Opée samopostovanje -.13%* -.10
Povezanost s drugima 15% 13
Autonomija -.02 -.02
Intrinzi¢na motivacija za poucavanje A2 .09
Identifikacijska motivacija za poucavanje .07 .05
Ekstrinzi¢na motivacija za poucavanje .02 .02
Samoefikasnost za uéenje 21%* .14
R=.70 R’ =49 Fo,210 = 20.38%*

*p<.05; *p<.01

Dobiveni rezultati pokazuju kako su znacajni prediktori motivacije za ucenje
akademsko samopoimanje buducih ucitelja, njihova samoefikasnost za ucenje te
povezanost s drugima. Opée se samopostovanje pokazalo u ovoj analizi supresor
varijablom jer pokazuje pozitivnu bivarijatnu korelaciju s kriterijskom varijablom,
no u regresijskoj jednadzbi je predznak regresijskog koeficijenta obrnut. Na temelju
dobivenih rezultata mozemo zakljuciti kako oni studenti koji smatraju da imaju
dobre akademske sposobnosti i koji se smatraju efikasnijima pri ucenju te
procjenjuju da su se dobro uklopili u grupu studenata s godine ujedno i pridaju veéu
vaznost ucenju na studiju.
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Nadalje, pretpostavili smo i da ¢e motivacija za ufenje na studiju biti veca
medu onim studentima koji su u ve¢oj mjeri bili motivirani za odabir uciteljske
profesije kada su se upisivali na studij. Stoga je provjereno i postoje li neke razlike
u varijablama vezanim uz ucenje i poucavanje s obzirom na to je li uciteljski studij

sudionicima bio prvi ili drugi izbor. Dobiveni su rezultati prikazani u Tablici 3.

Tablica 3. Prosjecne vrijednosti i rezultati t-testa za ispitivane varijable s obzirom na to
je li sudionicima uciteljski studij bio prvi izbor

Prvi izbor
df t
DA NE
Vrijednost uc¢enja M 4.04 3.81 239 2.66%*
SD 0.60 0.68
Samoefikasnost za ucenje M 3.67 3.51 238 1.87
SD 0.59 0.69
Intrinzi¢na motivacija za poucavanje M 4.68 442 240 4.07**
SD 0.36 0.62
Identifikacijska motivacija za poucavanje M 4.62 4.50 241 1.82
SD 0.45 0.54
Ekstrinzi¢na motivacija za poucavanje M 3.38 3.48 241 0.78
SD 0.86 0.94

*p <.01

Dobivene su ocekivane razlike u motivaciji studenata uciteljskih studija s
obzirom na redoslijed njihovih preferencija u odabiru studija. Naime, studenti
kojima je uciteljska profesija prvi izbor u vecoj mjeri prepoznaju vrijednost ucenja
u odnosu na studente kojima uciteljski studij nije bio prvi izbor. Studenti kojima je
uciteljski studij prvi izbor iskazali su i znacajno vecu intrinzicnu motivaciju za
poucavanje. S druge strane, nema razlike izmedu ovih dviju skupina u
identifikacijskoj 1 ekstrinzi¢noj motivaciji za poucavanje, kao ni u procjeni vlastite

samoefikasnosti za uéenje.
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RASPRAVA

Podaci dobiveni korelacijskom analizom potvrduju teorijski pretpostavljene
pozitivne veze adaptivnih motivacijskih obrazaca s pozitivnom slikom o vlastitim
akademskim sposobnostima i opéim samopoStovanjem te stupnjem zadovoljenja
temeljnih psiholoskih potreba za autonomijom i povezanos¢u s drugima.
Dosadasnja istrazivanja u podru¢ju akademske motivacije srednjoskolaca upucuju
na pozitivne veze izmedu motivacije orijentirane na ovladavanje zadatkom i
pozitivnih vjerovanja o vlastitoj akademskoj kompetenciji (Bong, 2001; Skaalvik,
1997), te izmedu intrinzicne motivacije za ucenje i osjetaja autonomije u
akademskom okruzenju (Fortier, Valerrand i1 Guay, 1995). Nasi su rezultati
sukladni ovim nalazima te pokazuju da ¢e i kasnije tijekom Skolovanja studenti
veceg samopostovanja i bolje slike o vlastitim akademskim sposobnostima biti
motiviraniji za vlastito ucenje, a u naSem uzorku i za buducu uciteljsku profesiju.
Ovo istrazivanje ujedno potvrduje i vrijednost primjene motivacijskih teorija na
specificno podrudje istrazivanja motivacije buducih ucitelja, gdje podatke o vezama
intrinzicne motivacije za pouCavanje i adaptivnih ciljnih orijentacija studenata
uciteljskih studija navodi i Malmberg (2006). Ovakvi motivacijski obrasci mogu
utjecati i na buduci uspjeh studenata na uciteljskom studiju, ali i na njihov kasniji
uspjeh u uciteljskoj profesiji.

Dobiveni rezultati regresijske analize pokazuju kako zadovoljstvo studenata
vlastitim akademskim sposobnostima i osjecaj efikasnosti pri ucenju pozitivho
djeluju 1 na sam proces ucenja. Naime, brojna su istrazivanja pokazala kako su na
studiju opéenito uspjeSniji oni studenti koji se smatraju sposobnima za
udovoljavanje zahtjevima studija (Schunk, 1991). Pritom je uspjeh naj¢esce iskazan
ocjenama studenata ili njihovim rezultatima na odredenom testu. No, ¢ini se
opravdanim pretpostaviti kako je zadovoljstvo vlastitim akademskim
sposobnostima povezano i s kvalitetom samog procesa ucenja koji prethodi
spomenutim ishodima. U istrazivanju koje su provele JaksSi¢ i Vizek Vidovi¢
(2007) takoder se pokazalo kako je percepcija vlastite kompetentnosti za ucenje
bila povezana s kvalitetnijim koriStenjem strategija ucenja. Na temelju se dobivenih
rezultata moZze pretpostaviti kako je zadovoljstvo vlastitim akademskim
sposobnostima povezano s kvalitetnijim procesima ucenja koji potom rezultiraju
boljim uspjehom na studiju. No, taj bi posreduju¢i utjecaj kvalitetnijeg ucenja
trebalo provjeriti postavljanjem i empirijskom provjerom sloZenijeg modela odnosa
izmedu samopoimanja, motivacijskih varijabli i ishoda ucenja.

Nadalje, pozitivna se percepcija vlastitih sposobnosti moze pozitivno odraziti i
na socijalne odnose u grupi studenata. Naime, dobiveni rezultati potvrduju da se i
povezanost s drugima pokazala znacajnim prediktorom intrinzi¢ne motivacije za
ucenje. Deci, Vallerand, Pelletier i Ryan (1991) navode kako je motivacija
ocekivano veca u onom kontekstu koji pojedincu omoguéuje zadovoljenje
temeljnih psiholoskih potreba. Sukladno tome, u ovom se istrazivanju pokazalo
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kako je studentski osje¢aj povezanosti s drugim studentima tj. osjecaj dobre
uklopljenosti u vlastitu studijsku grupu pozitivan prediktor motivacije za ucenje.
Moguce je pretpostaviti da je ovakav rezultat dijelom specifi¢an za studente koji su
ucinili ovakav profesionalni odabir. Naime, uciteljski poziv podrazumijeva izrazitu
orijentaciju na druge te su altruisti¢ni motivi vrlo izrazeni pri odabiru ove profesije
(Richardson 1 Watt, 2006). Orijentacija na druge ocito je vrlo bitna buduéim
uciteljima i tijekom studija, te uspjesno povezivanje s drugima predvida njihovu
intrinzi¢nu motivaciju za ucenje.

S druge strane, Deci i suradnici (1991) navode kako je za motivaciju iznimno
bitno i zadovoljenje osjecaja autonomije jer u tom slucaju pojedinac osjeca da sam
odreduje vlastito ponaSanje i dozivljava ga kao rezultat vlastitih izbora, a ne
posljedicu vanjske kontrole. Medutim, u nasem se istrazivanju autonomija, kao
temeljna psiholoska potreba, nije pokazala znacajnim prediktorom intrinzi¢ne
motivacije za ucenje. S obzirom na to da se ovdje radi o studentima prve godine
studija moguce je da studentima koji su tek na pocetku studija vise odgovara veca
strukturiranost aktivnosti vezanih uz studij i ucenje. Logicno je, dakle, pretpostaviti
da bismo povezanost autonomije i intrinzi¢ne motivacije za ucenje mogli ocekivati
tek na kasnijim godinama studija, $to bi svakako valjalo provijeriti istraZivanjem na
studentima starijih godina, ali i longitudinalnim istrazivanjem.

Na temelju se dosadasnjih nalaza o pozitivnoj povezanosti razli¢itih adaptivnih
aspekata motivacije moglo pretpostaviti kako ¢e intrinzicna motivacija za
poucavanje takoder biti pozitivan prediktor vrijednosti ucenja. Naime, ako su
studenti intrinzicno motivirani za uciteljski studij (tj. poziv) koji su odabrali,
opravdano je pretpostaviti kako ¢e u tom slucaju i vrijednost ucenja sadrzaja
vezanih uz uciteljsku profesiju biti veca. Na temelju korelacija navedenih u Tablici
1. ta povezanost postoji i u ocekivanom je smjeru (r = .42**). No, u kombinaciji
ostalih prediktorskih varijabli ona ne pridonosi zna¢ajno objasnjavanju varijance
kriterija vrijednosti ucenja, kao Sto ne pridonosi ni procjena samoefikasnosti za
ucenje.

Ovo istrazivanje upucuje i na razlike u motivaciji studenata s obzirom na
preferencije uciteljskog studija kao prvog izbora ili tek naknadne opcije u odabiru
karijere. Studenti kojima je to prvi izbor ocekivano su u ve¢oj mjeri motivirani i za
ucenje na studiju, ali i za kasnije poucavanje, u odnosu na studente kojima
uciteljski studij nije bio prvi izbor. U ovom se kontekstu moglo ocekivati i kako ¢e
odredene razlike postojati i u slucaju identifikacijske motivacije za poucavanje.
Naime, ovakva se motivacija javlja kad se pojedinac identificira s odredenom
aktivnoSéu (u ovom slucaju poucavanjem) i prihvati je kao nesto Sto zeli obavljati,
pa je stoga obavlja i s veCom voljom (Deci i sur., 1991). lako prema kategorizaciji
koju navode Ryan i Deci (2000) ovakav oblik motivacije spada u §iru kategoriju
ekstrinzi¢ne motivacije, ovo je jedan od povoljnijih oblika ekstrinzicne motivacije,
jer je regulacija ponasanja internalizirana. Ovako se motivirana ponasanja smatraju
autonomno reguliranima i samoodredenima u znatno ve¢oj mjeri od onih ponaSanja
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koja su regulirana vanjskim Ciniteljima. Zbog toga i identifikacijski oblik
motivacije za poucavanje mozemo smatrati kvalitetnijim, te se mogla ocekivati
odredena razlika izmedu studenata s obzirom na to je li im studij bio prvi izbor.
Mogucée je kako se izostanak razlike izmedu studenata u zastupljenosti ovakve
motivacije dijelom moze povezati s ve¢ spomenutim obrazloZzenjem vezanim uz
autonomiju u kontekstu temeljnih psiholoskih potreba. Naime, moze se
pretpostaviti kako vaznost autonomije i u ucenju i u poucavanju vise dolazi do
izrazaja u kasnijim godinama studija, nakon Sto studenti steknu odredeno iskustvo
tijekom studiranja i $kolske prakse. U skladu s tim, moglo bi se ocekivati da ¢e
studenti kojima je uciteljski studij bio prvi izbor na visim godinama studija u vecoj
mjeri iskazivati i identifikacijsku motivaciju za poucavanje.

Zaklju¢no, ovo je istrazivanje uputilo na niz logi¢nih i smislenih veza medu
pojedinim konceptima poput motivacije, samopoimanja i temeljnih psiholoskih
potreba kod studenata uciteljskog studija. Na temelju je dobivenih rezultata
opravdano pretpostaviti da ¢e studenti kojima je uciteljski studij prvi izbor uloZiti i
viSe truda u kvalitetnije ucenje tijekom studija. Svi se navedeni faktori u
medusobnoj interakciji mogu povoljno odraziti i na njihovu uspjesnost u budu¢em
radu s ucenicima.

Ovo se istrazivanje nastavlja na niz studija provedenih u zadnjih nekoliko
godina u podru¢ju motivacije ucitelja (Woolfolk Hoy, 2008), te daje doprinos
razumijevanju specificnih odnosa medu motivacijskim konstruktima kod buduc¢ih
ucitelja u nas. Naime, valja jo§ jednom napomenuti kako nedostaje istrazivanja u
kojima se povezuju odredeni konstrukti vezani uz motivaciju i samopoimanje u
kontekstu razvoja profesionalne uloge buduéih ucitelja. Ovakva istrazivanja mogu
pruziti uvid u slozene meduodnose razlicitih varijabli, koje zajednicki mogu utjecati
na daljnji uspjeh studenata na studiju, ali i na njihov kasniji uspjeh u uéiteljskom
zanimanju. Naime, studenti koji iskazuju viSe motiviranosti u vlastitom studiranju,
koji se smatraju akademski sposobnijima i kojima uciteljski studij u vec¢oj mjeri
zadovoljava potrebu za samoodredenjem vlastitog ponasanja vjerojatno ¢e biti
motiviraniji i kompetentniji ucitelji te ¢e i viSe ulagati u vlastiti profesionalni razvoj
(Watt i Richardson, 2008b).
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Some Predictors of Learning Motivation
in Student Teachers

Abstract

The research reported here is a part of the larger study on professional role
development of student teachers during their pre-service education. The aim of the
study was to explore the role of academic self-concept, basic psychological needs,
motivation for teaching and self-efficacy for learning and performance as potential
determinants of intrinsic motivation for learning in first-year student teachers.
Results indicate that intrinsic motivation for learning significantly correlates with
academic, verbal and problem-solving self-concept, self-efficacy for learning and
performance, with needs for autonomy and relatedness and with identified and
intrinsic motivation to teach. Regression analysis reveals that intrinsic motivation
for learning was significantly predicted by academic self-concept, self-efficacy for
learning and basic need for relatedness. Students who enrolled teacher studies as
their first choice reported higher intrinsic motivation for learning and teaching
compared to their peers who selected teaching as their second-choice career. In
sum, our study reveals conceptually meaningful relations between various
components of self-concept and motivation in student teachers that could influence
both their academic success and future performance in teacher profession.

Keywords: motivation for teaching, motivation for learning, academic self-
concept, basic psychological needs
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