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Sazetak

Cilj je ovog istrazivanja bio ispitati povezanost pristupa pouavanju sa samoefikasnosti,
zadovoljstvom Zzivotom i poslom ucitelja te u kojoj mjeri ucitelji u osnovnoj skoli dozivljavaju
pozitivne i negativne emocije. U istraZivanju je sudjelovalo 254 ucitelja iz osam zagrebackih
osnovnih $kola. Rezultati su pokazali znacajne povezanosti izmedu pristupa poucavanja i dimenzija
samoefikasnosti ucitelja (angaZiranost, strategije poucavanja, upravljanje razredom). Zadovoljstvo
poslom znacajno je povezano sa zadovoljstvom zivotom i pozitivnim emocijama. Negativne
emocije znacajno SU negativno povezane sa zadovoljstvom poslom i Zivotom. Ucitelji koji imaju
pristup poucavanja usmjeren na uéenika statisticki se znacajno razlikuju od uéitelja s pristupom
usmjerenim na uéitelja u dimenziji samoefikasnosti (strategije poucavanja) te ¢eS¢e dozivljavaju
pozitivne emocije: zainteresiranost, uzbudenost i pozornost. U¢itelji razredne nastave pokazali su
vecu angaziranost u odnosu na ucitelje predmetne nastave. Ucitelji s viSe od deset godina radnog
iskustva statisticki se znacajno razlikuju od ucitelja s manje godina radnoga iskustva u pristupima
poucavanju i samoefikasnosti te ¢eS¢e dozivljavaju ponos i budnost. S druge strane, uditelji s deset
i manje od deset godina radnoga iskustva ¢esce se osjecaju prestraseno.

Kljucne rijeci: pristupi poucavanju, samoefikasnost, zadovoljstvo Zivotom, zadovoljstvo
poslom, emocije, ucitelji u osnovnoj skoli

Uvod

Kad ucitelji raspravljaju o svojim problemima u radu s ucenicima, najcesce
istiCu problem manjka ili nedostatka motivacije kod ucenika (Beard i Senior, 1980).
Pet je klju¢nih elemenata koji utjeCu na motivaciju uéenika: ucitelj, ucenik, na¢in
rada, sadrzaj rada i okruzenje. Na primjer, ucenik treba imati sposobnosti, interese i
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kvalitetno obrazovanje, a ucitelj treba biti kvalitetno osposobljen kako bi mogao
nadzirati i usmjeravati nastavni proces, mora biti posveéen svome poslu, odgovoran
i inspirativan. Sadrzaji poucavanja trebali bi biti suvremeni, poticajni, primjereni u
sadasnjosti, ali i u ucenikovoj buducnosti. Nacin rada treba biti inovativan,
ohrabrujud¢i, koristan, a okruzenje pozitivno, individualizirano koliko je moguce te
poticajno kako bi rezultat bio optimalan (Debnath, 2005; D'Souza i Maheshwari,
2010; Palmer, 2007). No, unato¢ svemu, primjecuje se da ovi faktori nisu uvijek
prisutni. Novija istrazivanja upucuju na vaznost uloge ucitelja kao moderatora u
nastavnom procesu. Nacin i pristupi poucavanju ucitelja znacajno utjecu na nacin
ucéenja ucenika, a tako i na krajnji rezultat svakoga obrazovnog sustava (Ramsden,
1992; Trigwell i Prossser, 2004; Trigwell, Prosser i Watherhouse, 1999).

S obzirom na to da je primijeceno kako poucavanje ucenika ne rezultira uvijek
zadovoljavaju¢im ishodima, u posljednje je vrijeme znacajno povecan broj
istrazivanja s ciljem ispitivanja kvalitete poucavanja (Postareff i Lindblom-Ylénne,
2008). Uciteljev pristup poucavanju (nacin kako radi) i njegove koncepcije o
poucavanju u srediStu su veceg broja istrazivanja. Tako se pokazalo da su dubinski
pristupi poucavanju povezani s boljim ishodima poucavanja (Marton i Silj6, 1976;
Ramsden, 1992; Trigwell i Prosser, 1991; Van Rossum i Schenk, 1984), a nacin na
koji uditelji poucavaju svoje ucenike povezuje se s nacinom na koji ¢e ucenik uciti
(Ramsden, 1992; Trigwell i sur., 1999).

Trigwell, Prosser i Taylor (1994) su u svom istrazivanju identificirali pet
pristupa poucavanju: A: usmjerenost na ucitelja kao prijenosnika informacija; B:
usmjerenost na ucitelja s namjerom ostvarivanja discipline; C: usmjerenost na
interakcije ucitelja i ucenika s namjerom ostvarivanje discipline; D: usmjerenost na
ucenika s ciljem razvijanja discipline i E: pristup usmjeren na ucenika s ciljem
mijenjanja njegovih koncepcija. Sukladno su rezultatima istrazivanja koja su
uslijedila Trigwell i Prosser (2004) razvili upitnik za ispitivanje pristupa poucavanju
koji ukljucuje karakteristike opisane u pristupima A (usmjerenost na ucitelja) i E
(usmjerenost na ucenika).

Pristup usmjeren na ucenika stavlja ucenika u srediste aktivnosti. Definira se
kao nacin poucavanja u kojem se kod ucenika poti¢e razumijevanje i tako mu se
olakSava ucenje. UCitelj s ovim pristupom zaokupljen je onim $to ucenik radi vise
nego time $to on sam radi: ohrabruje ucenika u ucenju, stalno je dostupan, inicira
raspravu, posvecuje dosta vremena u analizi ucenikovih ideja te poti¢e komunikaciju
tijekom poucéavanja (Trigwell i sur., 1999).

Pristup usmjeren na ucitelja opisan je kao nacin poucavanja u kojem su ucenici
vise ili manje pasivni primatelji informacija; pretpostavlja se da ucenik ne treba biti
aktivan u procesu ucenja i poucavanja. Ucitelju s ovakvim pristupom u sredistu je
S$to on(a) ¢ini; smatra da ucenici imaju malo ili nimalo predznanja o sadrzajima
poucavanja, pa od njih o¢ekuje tek biljezenje tih ex cathedra prezentiranih sadrzaja
(Kamber i Kwan, 2000; Trigwell i Prosser, 1996a, 1996b; Trigwell i sur., 1999).
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Pristup koji ¢e ucitelji prihvatiti povezan je s njihovim koncepcijama o
poucavanju (Trigwell i Prosser, 1996b) i njihovim percepcijama o okruzenju u kojem
poucavaju (Prosser i Trigwell, 1997). Ucitelji koji smatraju da je ucenje gomilanje
informacija, smatraju i da je poucavanje proces prijenosa informacija u¢enicima. S
druge strane, ucitelji koji misle da je u€enje proces mijenjanja ucenikovih spoznaja,
smatraju da je svrha poucavanja pomo¢i uéeniku u razvoju i mijenjanju njegovih
dotadasnjih spoznaja (Prosser i Trigwell, 1998; Trigwell i sur., 1999). Unatoc¢
slicnostima koje se uocavaju izmedu uditeljeva pristupa poucavanju i njegovih
koncepcija o poucavanju potrebno je naglasiti da one nisu uvijek iste. Razlike izmedu
pristupa poucavanju (onoga $to ucitelj radi) i njegovih koncepcija (onoga $to misli o
poucavanju) nerijetko proizlaze iz njegovih percepcija o okruZenju u kojem radi.
Naime, ucitelj moze misliti da je odredena metoda poucavanja primjerenija prilikom
ucenja novih sadrzaja, ali zbog losih materijalnih uvjeta (op¢a neopremljenost skole,
nedostatna nastavna sredstva, neadekvatan prostor u kojem radi) nije u mogucnosti
realizirati nastavu na nacin na koji zeli.

IstraZivanje percepcija uéiteljske uloge u odgojno-obrazovnom procesu
provedeno u Hrvatskoj na uzorku 3468 ucitelja (Pavin, Rijavec i Miljevi¢-Ridicki,
2005) pokazalo je da ucitelji razredne nastave izrazavaju znatno veéi stupanj slaganja
s pristupom usmjerenim na ucenika, a predmetni nastavnici pristup usmjeren na
nastavnika. Uocena je i temeljna razlika s obzirom na pristup poucavanju; oni koji
vise izrazavaju pristup usmjeren na ucenika smatraju kako je najbitnije usmjeriti se
na poticanje logickog razmisijanja i kreativnosti kod ucenika, dok oni usmjereni na
sebe smatraju kako je njihova najvaznija zadaca sto kvalitetnije prenijeti znanje
ucenicima. Istrazivanje koje je provela Pavin Ivanec (2008) na 372 gimnazijska
nastavnika i 573 ucenika 4. razreda gimnazije pokazalo je da je medu nastavnicima
¢iji je pristup poucavanju u vecoj mjeri usmjeren na ucenike i vise ucenika koji uce
dubinski, dok je medu nastavnicima koji su u manjoj mjeri usmjereni na ucenike i
vise ucenika koji uce povrsinski.

U skladu s time, ocekivano je i da ¢e ucitelji usmjereni na ucenike iskazivati i
viSu razinu samoefikasnosti, tj. vjerovanja da mogu uspjeti u nekoj aktivnosti
usprkos moguc¢im preprekama (Bandura, 1997), odnosno, vjerovanja u vlastite
sposobnosti poucavanja i motiviranja ucCenika neovisno o ucenikovim
sposobnostima i obiteljskoj situaciji (Ashton i Webb, 1986). Autori navode kako
ucitelji s niskim osje¢ajem samoefikasnosti sumnjaju u svoje sposobnosti da utjecu
na ucenje ucenika, pa izbjegavaju aktivnosti za koje smatraju da su zahtjevne. S
druge strane, uditelji s visokim osje¢ajem samoefikasnosti vjeruju da su sposobni
pozitivno utjecati na svoje uéenike, a moguce ¢e ih prepreke samo dodatno
motivirati. Visa samoefikasnost dovodi do veceg ulaganja truda i upornosti $to
dovodi do boljeg rada i rezultata rada, a posljedi¢no do veée samoefikasnosti.
Tijekom vremena taj se proces stabilizira i postaje relativno trajno uvjerenje
(Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy i Hoy, 1998). Ucitelji s visokim osje¢ajem
samoefikasnosti postavljaju vise ciljeve i bolje su organizirani u radu (Allinder,
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1994). Oni su otvoreniji za nove ideje i pristupe, spremniji su eksperimentirati s
novim nacinima rada, a sve s ciljem da priblize ucenicima nove sadrzaje ucenja
(Stein i Wang, 1988). Takoder, uditelji s viSim stupnjem samoefikasnosti manje
kritiziraju ucenike koji pogrijese u radu (Ashton i Webb, 1986), spremniji su vise
vremena posvetiti uéenicima koji sporije svladavaju sadrzaje ucenja (Gibson i
Dembo, 1984), pokazuju visi entuzijazam u poucavanju (Allinder, 1994) te su
predaniji poslu u odnosu na ostale uéitelje (Coladarci, 1992). Takoder, uéiteljev
osjecaj samoefikasnosti povezan je s u¢enickim postignu¢ima (Ashton i Webb, 1986;
Ross, 1992), motivacijom ucenika (Midgley, Feldlaufer i Eccles, 1989) i osjec¢ajem
samoefikasnosti kod u¢enika (Anderson, Greene i Loewen, 1988).

Unato¢ vaznosti istrazivanja samoefikasnosti ucitelja ona su u Hrvatskoj
izrazito zanemarena, odnosno dominiraju istraZivanja samoefikasnosti u¢enika i
studenata. Jedno od ranijih istrazivanja (Vidi¢, 2009), provedeno na uzorku 163
ucitelja razredne nastave, pokazalo je da ucitelji najbolje percipiraju svoju
samoefikasnost u upravljanju razredom, a najmanje u traZzenju podrske ravnatelja, a
$to je vazna komponenta radne motivacije i zadovoljstva poslom opcenito (Sliskovic,
Buri¢ i Knezevi¢, 2016).

Zadovoljstvo poslom jedna je od komponenti zadovoljstva zivotom (Andrews i
Withey, 1976; prema Pavot i Diener, 1993), tj. mjere u kojoj pojedinci ocjenjuju
kvalitetu vlastita zivota na temelju njima vaznih kriterija (Shin i Johnson, 1978).
Danas se istrazivanju zadovoljstva zivotom (poslom) pristupa s aspekta kognitivne
komponente subjektivne dobrobiti (srece). U metaanalizi istrazivanja koju su proveli
Lyubomirsky, King i Diener (2005) pokazalo se da su sretniji ljudi spremniji preuzeti
rizik, otvorenijeg su uma, kreativniji, uspjesniji u razliitim podru¢jima zivota
(posebno u poslovima u kojima je vazna interakcija s drugima), a zadovoljstvo
zivotom 1 pozitivan stav utjeCu na njihovu efikasnost. Istrazujuci zadovoljstvo
zivotom ucitelja Duckworth, Quinn i Seligman (2009) ustanovili su da je
zadovoljstvo Zivotom najbolji prediktor efikasnosti u€itelja: oni zadovoljniji svojim
zivotom vjestiji su u radu s ucenicima, a njihov entuzijazam i energicnost prelaze na
njihove ucenike. Zanimljivo istrazivanje provedeno u Hrvatskoj pokazalo je da su
ucitelji zadovoljniji Zivotom ako imaju pozitivna radna iskustva, dok nisko
zadovoljstvo zivotom pokazuju ucitelji s dominantnim negativnim radnim iskustvom
(Miljkovi¢ i Rijavec, 2007). Istrazivanje subjektivne dobrobiti i radnih orijentacija,
provedeno u Hrvatskoj na uzorku 249 ucitelja razredne nastave (Miljkovi¢, Jurcec i
Rijavec, 2016), pokazalo je da radne orijentacije ucitelja utjeCu na njihovu
subjektivnu dobrobit, tj. da uéitelji koji su motivirani za posao prvenstveno zbog toga
$to obavljaju drustveno koristan rad pokazuju vece zadovoljstvo Zivotom. S druge
strane, ucitelji koji su usmjereni na posao, ali stavljaju fokus na financijsku nagradu,
te ucitelji koji su usmjereni na karijeru (postignu¢a i mogucénosti napredovanja)
pokazuju nizi stupanj subjektivne dobrobiti. Opcenito se smatra da su zadovoljni
ucitelji ujedno i odaniji $koli u kojoj rade (Matzler i Renzl, 2006), otvoreniji su prema
promjenama u nacinu i sadrzaju rada (Bryk i Schneider, 2002), podrzavaju
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inovativnu $kolsku klimu (Moolenaar i Sleegers, 2010) te imaju kvalitetnije odnose
s uéenicima, roditeljima i suradnicima (Van Maele i Van Houtte, 2012).

Istrazujuéi uzroke nezadovoljstva poslom ucitelja, McClay istice da se od
ucitelja ocekuju da budu dvostruko bolji, dvostruko vise altruisticni, dvostruko
fleksibilniji i upola manje zabrinuti zbog place (McClay, 1995; prema Marlow,
Inman i Betancourt-Smith, 1996). Marlow i suradnici identificiraju pet glavnih
uzroka uciteljeva nezadovoljstva: ucenici, emocionalni aspekti/sagorijevanje na
poslu, nedostatak postovanja, radni uvjeti, placa/izostanak nagrada. Ucenici mogu
biti uzrok nezadovoljstva ucitelja zbog disciplinskih problema, loSeg odnosa prema
radu i u€enju. Izostanak ispunjenja, dosada koja se javlja zbog svakodnevne rutine,
stres 1 frustriranost predstavljaju faktore koji utjecu na emocionalno stanje ucitelja te
mogu dovesti do pojave sagorijevanja na poslu. Nedostatak poStovanja najvise je
vidljiv kroz neprepoznavanje rada u zajednici, lokalnoj sredini. Nedostatak
postovanja u uskoj je vezi s gubitkom ili smanjenjem autoriteta te direktno utjece na
rad ucitelja s u¢enicima. Uvjeti rada su faktor koji obuhvaca broj uc¢enika u razredu,
izvannastavne obveze ucitelja (administrativni poslovi, sastanci), nedovoljnu
koli¢inu ili kvalitetu sredstava za rad. Visina place je, prema nekim istrazivanjima,
glavni uzrok zbog kojeg ucitelji napustaju posao (Ingersoll, 2003; Marlow i sur.,
1996).

No, iako brojni autori isti¢u prisutnost nezadovoljstva poslom ucitelja, rezultati
ranijih istrazivanja TIMSS koja se odnose na Hrvatsku pokazuju suprotno. Od 47
drzava koje su 2011. godine sudjelovale u istrazivanju TIMSS Hrvatska je bila na
prvom mjestu prema zadovoljstvu poslom ucitelja u osnovnoj skoli, a 2015. godine
na jedanaestom mjestu, gdje je ¢ak 64% ispitivanih ucitelja izjavilo da je vrlo
zadovoljno svojim poslom, 35% je zadovoljno, a 1% ucitelja nije zadovoljan svojim
poslom (TIMSS i PIRLS, 2016).

Sli¢ni su rezultati dobiveni i u drugim istrazivanjima u Hrvatskoj i Sloveniji.
Istrazivanje koje su provele Rijavec i suradnice pokazalo je da je vecina ispitivanih
ucitelja intrinzicno motivirana, svoj posao smatraju pozivom te pokazuju vece
zadovoljstvo poslom (Rijavec, Pec¢jak, Jurcec i Gradisek, 2016).

Osim kognitivne, subjektivna dobrobit ima i afektivnu komponentu: ugodna i
neugodna stanja i emocije pojedinca (Diener i Emmons, 1984). Biti uditelj, kao i
baviti se poucavanjem, znali obavljati emocionalan posao (Hargreaves, 1998),
odnosno emocije se smatraju dijelom uciteljskog poziva (Sutton i Wheatley, 2003).
Unato¢ tome, istrazivanja uciteljskih emocija prisutna su tek posljednjih dvadesetak
godina. Od tada je ustanovljeno da su emocije ucitelja prediktori njegova ponasanja
u ucionici, utjeCu na nacin i kvalitetu predavanja, a posljedi¢no i na ucenicka
postignuéa (Frenzel, 2014), povezane su s dobrobiti ucitelja (Chang, 2009; Keller,
Chang, Becker, Goetz i Frenzel, 2014), njihovom efikasnosti (Sutton, 2005),
ucenikovim emocijama i motivacijom (Becker, Goetz, Morger i Ranellucci, 2014,
Frenzel, Gotz, Liidtke, Pekrun i Sutton, 2009) te u¢enjem i obrazovnim postignu¢ima
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ucenika (Beilock, Gunderson, Ramirez i Levine, 2010; Pekrun, Goetz, Titz i Perry,
2002).

Istrazivanja pokazuju da ucitelji tijekom rada u ucionici dozivljavaju razlicite
emocije, kao na primjer uzitak (Sutton i Wheatley, 2003), ponos (Darby, 2008),
ljutnju i frustriranost (Sutton, 2007), krivnju (Hargreaves i Tucker, 1991) i
anksioznost (Beilock i sur., 2010; Keller i sur., 2014). Vecina je provedenih
istrazivanja kvantitativnog tipa; tek manji broj kvalitativnih istrazivanja istice da je
uzitak najstalnija pozitivna emocija, a ljutnja najces¢e dozivljena negativna emocija
ucitelja tijekom poucavanja (Frenzel, 2014). Na emocije uitelja najvise utjecu
upravo ponasanja ucenika tijekom nastave. Na primjer, ranija istrazivanja pokazuju
da odli¢ni i visoko motivirani ucenici predstavljaju uzrok pozitivnih emocija ucitelja
(Frenzel i sur., 2009; Hargreaves, 2000). Pokazalo se da je motiviranost uéenika
povezana s emocijama ucitelja i to neovisno o ucenickim kognitivnim sposobnostima
i postignué¢ima; ucitelji vole poucavati uéenike koji se trude i marljivo rade (Biddle i
Goudas, 1997). S druge strane, uéenikovo loSe ponasanje kljuéni je faktor koji utjece
na stvaranje negativnih emocija uéitelja (Sutton i Wheatley, 2003). U¢enici koji
ometaju nastavu i ne postuju razredna pravila neposredno utjeCu na odrzavanje
nastave, ugrozavaju ostvarivanje postavljenih nastavnih ciljeva te takvo ponasanje
ima dugoro¢an utjecaj na psiholosku dobrobit i emocionalnu iscrpljenost ucitelja
(Chang, 2013). Ponekad su uditelji uvjereni da osjecati ljutnju nije u skladu s
njihovim profesionalnim identitetom u ucionici, pa radije iskazuju frustriranost nego
ljutnju (Sutton, 2007). No, ljutnja zaista moze prijeci u frustriranost upravo zbog toga
Sto se ucitelji mogu osjecati bespomoc¢no prilikom rjeSavanja disciplinskih problema
ucenika (Sutton, 2007). Zbog toga Chang (2009) navodi da ugitelji, u usporedbi s
pojedincima u ostalim zanimanjima, dozivljavaju visi stupanj emocionalne
iscrpljenosti. Emocije dozivljene u odnosu s ucenicima i roditeljima, kao i dozivljaj
razoCaranosti u obrazovni sustav, ostvaruju znacajne samostalne doprinose u
objasnjenju anksioznih, depresivnih i somatizacijskih simptoma kod ucitelja
(Macuka, Buri¢ i Sliskovi¢, 2017). S druge strane, pozitivne emocije imaju pozitivne
posljedice na svakodnevni zivot u u¢ionici; uciteljica koja pokazuje entuzijazam za
svoj rad i za ono $to poucava prenosi svoj entuzijazam i na ucenike (Miljkovi¢ i
Rijavec, 2009).

Cilj je ovog istrazivanja bio ispitati u kojoj su mjeri, kod ucitelja osnovne skole,
izrazeni pristupi poucavanju (usmjerenost na ucenika i usmjerenost na sebe), te
koliko su ti pristupi povezani s percepcijom vlastite samoefikasnost, zivotnim i
poslovnim zadovoljstvom te dozivljavanjem pozitivnih i negativnih emocija — S
obzirom na radno mjesto uditelja (razredna ili predmetna nastava) i s obzirom na
radni staz (deset i manje od deset godina; vise od deset godina).

Na temelju su dosada$njih istrazivanja formulirane sljedeéi problemi i hipoteze:

1. Razlikuju li se ucitelji s obzirom na pristup poucavanju, u samoefikasnosti,
zadovoljstvu poslom i zZivotom te u kojoj mjeri dozivljavaju pozitivne
odnosno negativne emocije. Hipoteza je da ¢e oni koji su u poucavanju
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usmjereni na ucenika pokazati vecu samoefikasnost, zadovoljstvo poslom i
Zivotom te da ¢e dozivljavati vise pozitivnih, a manje negativnih emocija u
odnosu na ucitelje s pristupom poucavanja usmjerenim na ucitelja.

2. Razlikuju 1i se uditelji razredne i predmetne nastave po svojem pristupu
poucavanju i drugim promatranim varijablama. Pretpostavlja se da ¢e
ucitelji razredne, u odnosu na ucitelje predmetne nastave, vise iskazivati
pristup poucavanja usmjeren na ucenika, bit ¢e samoefikasniji, zadovoljniji
poslom i zivotom te ¢e dozivljavati vise pozitivnih emocija.

3. Razlikuju li se ucitelji s vise od deset godina radnoga iskustva od onih s
deset i manje godina uciteljskoga staza. Pretpostavka je da ¢e iskusniji
ucitelji u svom poucavanju biti viSe usmjereni na ucenike, viSom ce
percipirati svoju samoefikasnost, bit ¢e zadovoljniji poslom i Zivotom i vise
¢e dozivljavati pozitivnih nego negativnih emocija.

Metoda
Ispitanici i postupak

Istrazivanje je provedeno u osam osnovnih Skola Grada Zagreba
popunjavanjem upitnika na pocetku sjednice uciteljskog vijeca. Istrazivanju je
pristupilo 278 ucitelja razredne i predmetne nastave $to predstavlja 75.34%
zaposlenih uéitelja u tim $kolama. Dio je upitnika iskljuéen iz daljnje obrade zbog
pogresnog ili nepotpunog ispunjavanja, pa kona¢ni uzorak ¢ini 254 sudionika. Od
ukupnog je broja 89.8% zenskog (N = 228), a 10.2% muskog roda (N = 26). S
obzirom na mali broj muskaraca, rodne se razlike nisu analizirale. U¢itelji razredne
nastave ¢ine 47.6% uzorka (N = 121), a 52.4% je ucitelja predmetne nastave (N =
133). Prosjecno je radno iskustvo sudionika 15.07 godina. Podjelom s obzirom na
duljinu radnoga staza dobivene su dvije skupine: oni s deset i manje godina radnog
staza (N = 98, 38.6%) te oni s vise od 10 godina radnoga staza (N = 156, 61.4%).

Instrumenti

U uvodnom su dijelu ispitivanja prikupljeni demografski podaci o sudionicima;
rod, godine radnoga staza u struci, radno mjesto ispitanika (razredna ili predmetna
nastava).

Upitnik za ispitivanje pristupa poucavanju (engl. Approaches to Teaching
Inventory, ATI; Trigwell, Prosser i Ginns, 2005) sastoji se od 22 ¢estice, a mjeri dvije
dimenzije pristupa: pristup usmjeren na ucitelja/prijenos informacija (primjer
tvrdnje: Poucavanje organiziram na nacin koji ée ucenicima pomoci da Sto bolje
rijeSe zadatke za provjeru) te pristup usmjeren na ucenika (primjer tvrdnje: U
poucavanju namjerno provociram razgovore i rasprave ucenika). Svaka se

297



PSIHOLOGIJSKE TEME, 28 (2019), 2, 291-312

dimenzija sastoji od 11 tvrdnji. Ucitelji su na skali od pet stupnjeva od 1 (nikad) do
5 (uvijek) trebali procijeniti koliko se slazu s pojedinom tvrdnjom. Pouzdanost tipa
unutarnje konzistencije iznosi .72 za pristup usmjeren na ucitelja i .76 za pristup
usmjeren na ucitelja, Sto je u skladu s ranijim istrazivanjima (Prosser i Trigwell,
1997; Trigwell i sur., 1994).

Upitnik za ispitivanje samoefikasnosti ucitelja (engl. Teachers' Sense of
Efficacy Scale, TSES; Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001) sastoji se od 12
tvrdnji, a mjeri tri dimenzije: ucenicki angazman (primjer tvrdnje: Koliko mozete
motivirati slabije motivirane ucenike za sudjelovanje u Skolskom radu?), strategije
poucavanja (primjer tvrdnje: Koliko uspjesno mozete osmisliti zanimljiva pitanja za
svoje ucenike?) te upravljanje razredom (primjer tvrdnje: Koliko uspjesno mozete
kontrolirati ometajuca ponasanja ucenika u ucionici?). Svaka dimenzija sadrzi Getiri
tvrdnje koje su ispitanici procjenjivali na skali od pet stupnjeva od 1 (nimalo) do 5
(jako puno). Pouzdanost tipa unutarnje konzistencije iznosi .69 za angaziranost, .72
za strategije poucCavanja i .86 za dimenziju upravljanje razredom $§to je slicno
rezultatima ranijih istrazivanja (Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001).

Upitnik zadovoljstva Zivotom (engl. The Satisfaction With Life Scale; Diener,
Emmons, Larsen i Griffin, 1985) sastoji se od pet tvrdnji. Ispitanici su tvrdnje
(primjer tvrdnje: Zadovoljna sam svojim Zivotom) procjenjivali na skali od pet
stupnjeva od 1 (uopce ne) do 5 (potpuno). Pouzdanost tipa unutarnje konzistencije
iznosi .79.

Upitnik za ispitivanje pozitivnih i negativnih emocija (engl. Positive and
Negative Affect Scales, PANAS; Watson, Clark i Tellegen, 1988) ukljucuje 20
emotivnih stanja; 10 pozitivnih (npr. zainteresirano, poletno, ponosno...) i 10
negativnih (Ziv¢ano, posramljeno, nesretno...). Ispitanici su procjenjivali koliko su se
opcenito tako osjecali u Zivotu. Ponudene su procjene na ljestvici od 1 (uopce ne ili
vrlo malo) do 5 (jako). Pouzdanost tipa unutarnje konzistencije iznosi .87 za
pozitivne i .90 za negativne emocije, sto je u skladu s rezultatima ranijih istraZivanja
(Watson i sur., 1988).

Opée zadovoljstvo poslom mijereno je jednom tvrdnjom: Opéenito gledajudi,
zadovoljan/na sam svojim poslom (Scarpello i Campbell, 1983), koju su ispitanici
procjenjivali na Likertovoj skali od pet stupnjeva (od uopée se ne odnosi na mene do
u potpunosti se odnosi na mene).

Rezultati

Na rezultatima upitnika za ispitivanje pristupa poucavanju provedena je
faktorska analiza metodom glavnih komponenti uz Varimax rotaciju. Primijenjen je
Kaiser-Meyer-Olkin test adekvatnosti uzorkovanja koji je iznosio .83 (Bartlettov test
sfericiteta y%ar10 = 1155.74, p = .00), $to potvrduje pogodnost matrice korelacija za
faktorizaciju. Faktorskom analizom ekstrahirana su dva glavna faktora prema
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Kaiser-Guttmanovom kriteriju s karakteristi¢nim korijenom veé¢im od 1, koja ukupno
objasnjavaju 31.20% varijance rezultata. Izra¢unata je pouzdanost tipa unutarnje
konzistencije (Cronbach alpha) za svaku dimenziju.

Da bi se utvrdila faktorska struktura upitnika TSES, provedena je faktorska
analiza metodom glavnih komponenata s Varimax rotacijom. Kaiser-Meyer-Olkin
testom prikladnosti utvrdeno je da su podaci prikladni za faktorizaciju (KMO = .87,
Bartlettov test sfericiteta y2ies = 1025.25, p = .00). KoriStena je metoda glavnih
komponenti na tri faktora koja ukupno objasnjavaju 60.57% varijance.

U Tablici 1. prikazani su deskriptivni statisticki pokazatelji pojedinih varijabli.

Tablica 1.

Deskriptivni statisticki pokazatelji pristupa poucavanju, samoefikasnosti ucitelja, njihova
zadovoljstva Zivotom i poslom te dozZivijenih emocija (N = 254)

Varijabla BIOJ " Min Max M SD Asim. Spliost. «
tvrdnji
Pristupi poucavanju
usmijerenost na 10 250 500 412 40 -0.239 0.651 .72
ucitelja
usmjerenost na 11 273 491 416 .36 -0.348 0.170 .76
ucenika
Samoefikasnost
ucitelja
angaziranost 4 275 500 400 .47 -0141 0.062 .69
strategije poucavanja 4 275 500 421 49 -0497 -0.250 .72
upravljanje razredom 4 200 500 422 55 -0513 0.389 .86
Zadovoljstvo zivotom 5 240 500 399 49 -0.167 0.367 .79
Zadovoljstvo poslom 1 200 500 413 65 -0488 0.790 -
Pozitivne emocije 10 240 500 383 .52 -0.209 -0.3711 .87
Negativne emocije 10 100 380 171 56 1024 1.146 .89

Prema podacima dobivenim na cjelokupnom uzorku vidljivo je da ucitelji tek
neznatno viSe prihvacaju pristup usmjeren na ucenika nego pristup usmjeren na
ucitelia. U dimenzijama samoefikasnosti ucitelja ucitelji najbolje procjenjuju
dimenziju upravljanje razredom, a nesto slabije dimenziju angaziranost. Analiza
odgovora na pojedine tvrdnje pokazala je da ucitelji visokima ocjenjuju tvrdnje koje
se odnose na njihov neposredan rad s ucenicima, uvodenje razrednih pravila ili,
primjerice, kontroliranje ometajucih ponasanja u ucionici. Najnize su procijenjene
tvrdnje koje se odnose na suradnju s roditeljima i uvodenje alternativnih metoda rada.
Rezultati pokazuju da ucitelji pokazuju vece zadovoljstvo poslom nego zadovoljstvo
zivotom, te ¢eSc¢e dozivljavaju pozitivne nego negativne emocije. Prema rezultatima
ovog istrazivanja najce$¢e sU doZivljene pozitivne emocije zainteresiranost (M =
4.18, SD = 0.67), aktivnost (M = 4.03, SD = 0.75), ponos (M = 4.02, SD = 0.75), a
najmanje poletnost (M = 3.65, SD = 0.82) te uzbudenost (M = 3.20, SD = 0.82).
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Najcesce su dozivljene negativne emocije uznemirenost (M = 2.16, SD = 0.90),
nervoza (M = 1.99, SD = 0.91), razdrazZljivost (M = 1.94, SD = 0.88), a najrjede
posramljenost (M = 1.29, SD = 0.56) te neprijateljsko raspolozenje (M = 1.25, SD =
0.53). No, vazno je istaknuti da vecina ispitivanih ucitelja negativne emocije
dozivljava jako malo do umjereno Cesto.

Za utvrdivanje povezanosti izmedu varijabli izraCunati su Pearsonovi
koeficijenti korelacije prikazani u Tablici 2. U skladu s ocekivanjima, pristup
usmjeren na ucenika pozitivno je povezan sa svim dimenzijama samoefikasnosti, sa
zadovoljstvom zivotom i poslom te pozitivnim emocijama, a negativno je povezan s
negativnim emocijama. Opcenito su pozitivne emocije pozitivno povezane sa svim
ispitivanim varijablama, dok su negativne emocije negativno povezane sa
zadovoljstvom poslom i Zivotom.

Tablica 2.

Koeficijenti korelacija pristupa poucavanju, samoefikasnosti ucitelja, njihova zadovoljstva
Zivotom i poslom te dozivijenih emocija

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Pristup usmjeren
na ucitelja (1)
Pristup usmjeren 26" )
na ucenika (2)
Angaziranost . -
.34 46 -
®
Strategije. 34" 597 60" -
poucavanja (4)
Upravljanje . o o o i
razredom (5) 33 25 37 34
Zadovolistvo 4y g g g7t 3t
zivotom (6)
Zadovolistvo 5 qur g5 o1 4 a7t -
poslom (7)
Pozitivne 21" 40T 357 ATT 36T 45T 427 -
emocije (8)
Negativne 03 -11  -12 -08  -24  -A1" =307 -33" -
emocije (9)

"p<.05;"p<.0L

Prvi je problem istrazivanja bio ispitati razlikuju li se uéitelji, s obzirom na
pristup poucavanju, u samoefikasnosti, zadovoljstvu poslom i zivotom te u kojoj
mjeri doZivljavaju pozitivne odnosno negativne emocije. Uzorak ispitanika
podijeljen je u dvije skupine pomoc¢u dobivenih srednjih vrijednosti svakog
ispitanika na oba faktora. Ispitanici su grupirani s obzirom na kojem od tih dvaju
faktora imaju vecu vrijednost. Na taj su nacin formirane dvije skupine ispitanika —
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ucitelji s pristupom poucavanja usmjerenim na ucéenika te ucitelji S pristupom
usmjerenim na ucitelja. Dobiveni su rezultati prikazani u Tablici 3.
Tablica 3.

Razlike izmedu ucitelja s pristupom usmjerenim na ucitelja i s pristupom usmjerenim na
ucenika

Pristup usmjeren na Pristup usmjeren na
ucitelja ucenika t - test
(N =133) (N =120)
M SD M SD
Samoefikasnost ucitelja
angaziranost 4.00 0.49 4.00 0.45 0.28
strategije poucavanja 4.13 0.50 4.30 0.47 -2.65
upravljanje razredom 4.27 0.52 4.17 0.58 1.45
Zadovoljstvo zivotom 3.94 0.48 4.05 0.50 -1.84
Zadovoljstvo poslom 4,12 0.59 4.15 0.71 -0.36
Pozitivne emocije * 3.78 0.53 3.89 0.49 -1.78
zainteresiranost 4.07 0.69 4.29 0.63 -2.67"
uzbudenost 3.07 0.83 3.33 0.79 -2.60"
pozornost 3.83 0.73 4.02 0.70 -2.03"
Negativne emocije 1.74 0.54 1.67 0.58 0.91

*p < .05; L prikazuju se pojedinaéno samo one emocije na kojima je dobivena znacajna razlika

Rezultati pokazuju da ucitelji koji imaju pristup poucavanja usmjeren na
ucenika gotovo sve dimenzije procjenjuju viSim vrijednostima, a statisticki se
znacajno razlikuju u samoefikasnosti, tj. dimenziji strategije poucavanja te u
pozitivnim emocijama: zainteresiranost, uzbudenost i pozornost. Dobiveni Su
rezultati u skladu opisom pristupa poucavanju usmjerenom na ucenika kao pristupa
u kojem ucitelji nastoje prosiriti znanja uc¢enika te im stalno pokusavaju pomo¢i u
procesu stjecanja znanja.

Drugi se problem odnosio na razlike izmedu ucitelja razredne i predmetne
nastave. U Tablici 4. prikazane su dobivene srednje vrijednosti, pripadajuce
standardne devijacije te rezultati t-testa.

Dobiveni rezultati pokazuju da ucitelji razredne nastave u odnosu na ucitelje
predmetne nastave viSim vrijednostima procjenjuju gotovo sve dimenzije, ali se
statisticki znacajno razlikuju samo u dimenziji angaziranost.

U potrazi za odgovorom na tre¢i problem uzorak je podijeljen u dvije skupine,
s obzirom na duljinu radnoga staza. Prvu su skupinu ¢inili ispitanici s 10 ili manje od
10 godina radnoga iskustva, a drugu skupinu ispitanici s vise od 10 godina radnoga
iskustva. Podaci o dobivenim srednjim vrijednostima, standardnim devijacijama te
rezultati t-testa prikazani su u Tablici 5.
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Tablica 4.

Razlike izmedu ucitelja razredne i predmetne nastave

Razredna nastava

Predmetna nastava

(N=121) (N=133) t - test
M SD M SD
Pristupi poucavanju
usmjeren na ucitelja 4.09 0.40 4.14 0.41 -0.92
usmjeren na ucenika 4.16 0.35 4.15 0.36 0.08
Samoefikasnost ucitelja
angaziranost 411 0.43 391 0.49 3.40"
strategije poucavanja 4.23 0.51 419 0.48 0.68
upravljanje razredom 4.26 0.53 4.19 0.56 1.00
Zadovoljstvo Zivotom 4.01 0.47 3.98 0.51 0.52
Zadovoljstvo poslom 4.16 0.59 411 0.69 0.54
Pozitivne emocije 3.82 0.53 3.85 0.50 -0.35
Negativne emocije 1.73 0.56 1.68 0.56 0.57
*p <.05.
Tablica 5.
Razlike izmedu ucitelja s obzirom na godine radnoga iskustva
<10 god. > 10 god.
(N=98) (N = 156) t - test
M SD M SD
Pristupi pou¢avanju
usmjeren na uditelja 4.05 0.39 4.16 0.41 -2.00"
usmjeren na uéenika 4.07 0.36 4.21 0.34 -2.93"
Samoefikasnost ucitelja
angaziranost 3.92 0.49 4.06 0.45 -2.34"
strategije poucavanja 411 0.52 4.27 0.47 -2.58"
upravljanje razredom 4.14 0.56 4.28 0.53 -1.97"
Zadovoljstvo Zivotom 3.93 0.47 4.03 0.50 -1.68
Zadovoljstvo poslom 421 0.63 4.08 0.65 1.58
Pozitivne emocije 3.80 0.50 3.85 0.52 -0.81
ponos 3.90 0.78 4.09 0.72 -1.10
budnost 3.69 0.88 3.95 0.81 -2.38"
Negativne emaocije * 1.70 0.58 171 0.55 -0.06
prestraenost 1.82 0.84 1.60 0.75 211"

p <.05; ™p < .01; prikazuju se pojedina¢no samo one emocije na kojima je dobivena znacajna razlika

Rezultati pokazuju da ucitelji s vise od 10 godina radnoga iskustva (u odnosu

na one s deset i manje godina iskustva) imaju vise vrijednosti u oba pristupa

poucavanju i u sve tri dimenzije samoefikasnosti. Oni, takoder, ¢e$¢e osjecaju ponos
i budnost. S druge strane, oni s manje od 10 godina ¢eSce Se osjecaju prestraseno.
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Rasprava

Cilj je ovog istrazivanja bio ispitati koje pristupe poucavanja prihvacaju uéitelji,
koliko su samoefikasni, zadovoljni poslom i Zivotom te koje emocije doZivljavaju. S
obzirom na to da se pristup poucavanju usmjeren na ucitelja smatra tradicionalnim
pristupom, a pristup usmjeren na uéenika suvremenim, ocekivalo se da ¢e veéi dio
ucitelja prihvacati pristup usmjeren na ucenika. Rezultati su ovog istrazivanja
pokazali da ucitelji prihvacaju oba pristupa poucavanju. lako dosadasnja istrazivanja
Upucuju na nuznost promjena pristupa ucitelja u radu s ucenicima, ¢ini se da do tih
promjena moze do¢i tek aktivno osmisljenim edukacijama ucitelja. Primjerice, na
tvrdnju Poucavanje organiziram na nacin koji ¢e im (ucenicima) pomoc¢i da sto bolje
rijeSe zadatke za provjeru ¢ak 90.6% ucitelja odgovara slaganjem i slaganjem u
potpunosti. Vjerojatno je ustaljen nacin rada, temeljen na strogoj realizaciji
nastavnog plana i obrazovnih postignu¢a zadanih nastavnim programom, smanjio
zelje 1 mogucénosti ucitelja da utjeCu na proSirivanje znanja i interesa ucCenika.
Davanje bi vece slobode uditeljima u kreiranju nastavnog programa omogucilo
uvodenje novosti kojima su okruzeni. Brualdi (1998; prema Hattie, 2012) je izbrojao
da ucitelji uCenicima dnevno postave izmedu dvjesto i tristo pitanja, ali veéina tih
pitanja ima nisku kognitivnu vrijednost. Cak 60% pitanja odnosi se na reprodukciju
Cinjenica, a 20% na procedure. Za ucitelje takva pitanja predstavljaju poveznicu
izmedu nastavnih sadrzaja i ne posvecuju im dovoljnu paznju. Ucitelj na odgovor
ucenika ceka otprilike jednu sekundu; boljim se ucenicima daje viSe vremena za
odgovor, dok onim slabijima manje iako im je objektivno potrebno vise. Hattie
(2012) isti¢e kako je za optimalan razvoj svih uéenika potrebno da ucitelji pazljivo
oblikuju pitanja kako bi se potaknula diskusija medu ucenicima u kojoj bi oni
razvijali vlastite strategije. Kontinuirano uvodenje pozitivnih promjena, uz prisutno
postivanje potreba, interesa i sposobnosti u¢enika, sigurno bi dovelo do njihove bolje

Rezultati pokazuju da ucitelji visoko procjenjuju vlastitu samoefikasnost,
posebice u dimenzijama strategije poucavanja i upravljanje razredom. Uvjerenje
ucitelja o vlastitoj sposobnosti da upravlja razredom te potice i odrzava paznju i
sudjelovanje uéenika smatra se preduvjetom uspjesne nastave (Marzano, Marzano i
Pickering, 2003). Visoke procjene samoefikasnosti ucitelja dobivene u ovom
istrazivanju predstavljaju razlog za optimizam jer narusena razredna disciplina
negativno utjece na sve sudionike nastavnog procesa.

Rezultati su pokazali da su ispitivani ucitelji opcenito zadovoljni svojim
zivotom, nesto zadovoljniji svojim poslom te dozivljavaju dosta pozitivnih, a manje
negativnih emocija. Pozitivne emocije ucitelja imaju visestruku vaznost, one utjecu
na njihovo zdravlje uglavnom tako Sto poniStavaju utjecaj negativnih emocija,
poboljsavaju kognitivnu aktivnost, ali se i prenose na ucenike te se moze zakljuditi
da ¢e dobro raspolozenje ucitelja rezultirati boljim raspoloZenjem ucenika (Miljkovi¢
I Rijavec, 2009). Iako je logi¢no pretpostaviti da ¢e sposobni ucitelji koji rade na
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razvoju svojih vjeStina biti ucinkoviti u svom poslu te njime zadovoljni, neka
istrazivanja pokazuju da to nije sasvim dovoljno; neki ljudi razviju odgovarajuce
strategije i optimalno obavljaju svoj posao, no nerijetko dozivljavaju nezadovoljstvo
tim istim poslom (Kinman i Jones, 2008).

Ovim se istrazivanjem nastojalo ispitati postoje li razlike izmedu ucitelja s
obzirom na njihov pristup poucavanju. Pretpostavilo se da ¢e ucitelji s pristupom
usmjerenim na ucenika pokazati veéu samoefikasnost, da ¢e dozivljavati vise
pozitivnih nego negativnih emocija te da su zadovoljniji svojim poslom i Zivotom.
Rezultati su pokazali da se ucitelji s pristupom usmjerenim na ucenika statisticki
znacajno razlikuju od ucitelja s pristupom usmjerenim na ucitelja u strategijama
poucavanja. Utvrdena se razlika moZe objasniti ¢injenicom da pristup poucavanja
usmjeren na ucenika stavlja ucenika u srediste nastavnih aktivnosti. Pritom je zadaca
ucitelja pomo¢i uceniku u procesu ucenja, a to se najlakSe postize primjenom
razli¢itih metoda poucavanja. S druge strane, strategije poucavanja, kao dimenzija
samoefikasnosti, ukljucuje sposobnost ucitelja da oblikuje raznovrsna, poticajna
pitanja, sposobnost primjene razli¢itih na¢ina poucavanja, primjenu alternativnih
strategija poucavanja i sl. Utvrdena statisticki znacajna razlika izmedu promatranih
skupina u skladu je s rezultatima ranijih istrazivanja (Cao, Postareff, Lindblom i
Toom, 2018; Temitz i Topcu, 2013) u kojima je utvrdeno kako pristup pou¢avanju
utjede na samoefikasnost ucitelja. Sto je veci pristup usmjeren na uéenika, to je veéa
samoefikasnost ucitelja (Cao i sur., 2018). U istim je istraZivanjima pokazano kako
samoefikasnost ima velik i pozitivan utjecaj na izbor pristupa poucavanja usmjeren
prema uceniku. Osim toga, pokazalo se da pristup poucavanju usmjeren na ucenika
i samoefikasnost imaju reciprocan odnos; uéitelji s visokim uvjerenjem u vlastite
sposobnosti poucavanja CeSée se 1 snaznije angaziraju u stvaranju kvalitetne
interakcije s u¢enicima (Guskey, 1988; Temiz i Topcu, 2013). Rezultati pokazuju da
se ucitelji s pristupom usmjerenim na ucenika ne razlikuju od ucitelja s pristupom
usmjerenim na ucitelja u dozivljavanju pozitivnih i negativnih emocija. Ipak,
dodatnim se provjerama za svaku emociju zasebno pokazalo da ucitelji s pristupom
usmjerenim na ucenika ¢eS¢e dozivljavaju zainteresiranost, uzbudenost i budnost. S
obzirom na to da su ucitelji s pristupom usmjerenim na ucenika vise zaokupljeni time
$to ucenik radi i u vecoj su interakciji s ufenicima, takvi su rezultati o¢ekivani.
Opcenito se smatra se da su ucitelji s pristupom usmjerenim na ucenika vise
motivirani i entuzijasticni oko svog posla, pa unato¢ tome $to se mozda ponekad
osjecaju nedovoljno uspjes$ni u radu s uéenicima, ipak imaju pozitivnije stavove
prema pouc¢avanju u cjelini (Cao i sur., 2018). Realno je pretpostaviti da takvi ucitelji
postizu ili barem osjecaju da postizu dobre rezultate u radu te su time i zadovoljniji
svojim poslom. Ipak, u ovom istrazivanju nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u
zadovoljstvu poslom i zivotom u cjelini. Moguci se razlog za ovakve rezultate nalazi
U varijablama koje nisu obuhvacene ovim istrazivanjem, poput place, drustvenog
statusa i sl., a koje su mozda utjecale na ovakve percepcije zadovoljstva poslom i
Zivotom.
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Sljede¢i je problem ovog istrazivanja bio ispitati razlikuju 1i se ucitelji u
ispitivanim varijablama s obzirom na radno mjesto. Budu¢i da ucitelji razredne
nastave jo§ od samog upisa na uciteljski studij znaju da Zele raditi kao ucitelji — za
razliku od uditelja predmetne nastave od kojih su neki, posve sigurno, imali druge
profesionalne planove u okviru svoje struke, pretpostavilo se da ¢e uitelji razredne
nastave u vecoj mjeri iskazivati orijentaciju na ucenike, biti zadovoljniji poslom i
zivotom opcenito te dozivljavati vise pozitivnih emocija. Dobiveni rezultati (Tablica
4.) jedinu znacajnu razliku pokazuju po pitanju angaziranosti, kao komponente
samoefikasnosti (ve¢u angaziranost pokazuju ucitelji razredne nastave). lako se od
svih ucitelja o¢ekuje da, izmedu ostaloga, budu motivatori, pomazu im u radu i uée
ih vrednovanju vlastita rada, te da suraduju s roditeljima s ciljem da pomognu svojoj
djeci, svakodnevna praksa pokazuje da su upravo to karakteristike koje vise
obiljezavaju ucitelje razredne nastave. Osnovni je razlog dob djece koju ti ucitelji
poucavaju; od samog polaska u skolu, susreta s novim nacinom rada, suocavanje s
novim obvezama, dozivljavanje prvih uspjeha i neuspjeha, djeca te dobi traze
neprestan uciteljev angazman. S druge strane, uenici starije dobi, iako i dalje trebaju
paznju i nadzor svojih ucitelja, ipak su nauceni nositi se s novim izazovima, pa je
moguce da njihovi ucitelji zbog toga ne osjecaju tako veliku angaziranost.

Trec¢i je problem istrazivanja bio ispitati postoje li razlike izmedu ucitelja s
obzirom na njihovo radno iskustvo. Polazna je pretpostavka bila da ¢e ucitelji s vise
godina radnoga iskustva biti u poucavanju vise usmjereni na ucenike, da ¢e visom
percipirati svoju samoefikasnost, da ¢e biti zadovoljniji poslom i Zivotom te da ¢e
dozivljavati viSe pozitivnih nego negativnih emocija (jer su, dijelom zbog toga, u
pozivu i ostali duze od 10 godina). Rezultati su pokazali da ugcitelji s vise od deset
godina iskustva, u odnosu na ucitelje s manje radnoga iskustva, viSe koriste oba
pristupa. Cini se da radno iskustvo pomaze u oblikovanju uditeljeva pristupa
poucavanju, ali ne definira hoce li iskusniji ucitelji vise koristiti pristup usmjeren na
ucenika ili pristup usmjeren na sebe. Dok dio autora smatra da je pristup poucavanju
relativno stabilan kroz vrijeme (Kamber i Kwan, 2000), te da ga je jako tesko
mijenjati (Kember, 1997), neki drugi (npr. Trigwell i Prosser, 1996a) smatraju da isti
ucitelji mogu ponekad koristiti pristup usmjeren na ucitelja, a ponekad pristup
usmjeren na ucenika ovisno o situaciji u kojoj se nalaze. U tom je kontekstu moguée
objasniti i rezultate ovog istrazivanja.

U skladu s o¢ekivanjima, iskusniji uéitelji znacajno viSom procjenjuju svoju
samoefikasnost u sve tri njezine dimenzije: angaziranost, strategije poucavanja i
upravljanje razredom. Ovi su rezultati u skladu s rezultatima ranijih istrazivanja
(Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2007), a mogu se objasniti povezanos§¢u ranijih
uspjeha ucitelja s njihovim osje¢ajem samoefikasnosti. Naime, istrazivanja pokazuju
da ucitelji na pocetku svoje karijere imaju odreden osjecaj samoefikasnosti koji s
vremenom raste ako ucitelj osjeca da postiZe rezultate u radu. Upravo ti raniji uspjesi
u poucavanju dovode do veceg samopouzdanja i samoefikasnosti (Tschannen-Moran
i Woolfolk Hoy, 2007).
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Premda se, u cjelini, ucitelji ne razlikuju u dozivljavanju pozitivnih i negativnih
emocija, analizom se rezultata za svaku pojedina¢nu emociju pokazalo da iskusniji
uditelji ceSc¢e dozivljavaju ponos i budnost, a da su oni s manje radnog iskustva cesce
prestraSeni. Ovakvi se rezultati mogu povezati upravo s ranijim postignuéima
ucitelja: ucitelji koji postizu dobre rezultate u radu s ucenicima vrlo vjerojatno ¢e se
zbog toga biti ponosni (a i ostat ¢e u pozivu) i logi¢no je da ¢e s vise radnoga iskustva
imati viSe pozitivnih iskustava i uspjeha zbog kojih se mogu osjecati ponosno. Strah
je negativna emocija koja se pokazala vrlo ¢estom kod ucitelja na pocetku radnoga
staza (Sutton i Wheatley, 2003; Tickle, 1991). Ucitelji s manje godina radnoga
iskustva najcesce osjecaju strah zbog komunikacije s roditeljima te zbog nesigurnosti
rade li svoj posao dobro ili ne. Zbog toga je za mlade ucitelje korisno organizirati
strué¢nu kolegijalnu pomoc¢ starijih, iskusnijih ucitelja.

Zakljucak

Istrazivanje potvrduje mnoge prethodne spoznaje o vaznosti istrazivanja
pristupa poucavanju, samoefikasnosti, zadovoljstva poslom i zivotom ucitelja te
povezanosti s pozitivnim i negativnim emocijama. Prilikom interpretacije rezultata
vazno je uzeti u obzir nekoliko ¢imbenika koji mogu ograniéiti generalizaciju
opisanih nalaza. Prije svega, istraZivanje je provedeno na prigodnom uzorku:
sudionici su bili samo ucitelji iz Zagreba, dominantno uditeljice. Ipak, dobiveni
rezultati pruZaju nove spoznaje o povezanosti pristupa poucavanja, samoefikasnosti,
emocija i zadovoljstva poslom i Zivotom ucitelja. Osim znanstvenog doprinosa ovog
istrazivanja, rezultati upuéuju i na potrebu da se u praksi osigura veca podrska
uditeljima na pocetku njihove karijere. S obzirom na to da pristup usmjeren na
udenika podrazumijeva pozicioniranje ucenika u srediSte pozornosti nastavnog
procesa, a takvim se pristupom omogucuje bolje razumijevanje te olakSava proces
ucenja, ¢ime ucenici postaju aktivni sudionici i pokazuju vecu zainteresiranost za
ucenje, u praksi bi trebalo ¢esce provoditi edukacije ucitelja kako bi ovaj pristup bio
jos$ prihvaceniji od strane ucitelja. Dakle, rezultati ovog istraZivanja mogu biti temelj
za razvoj savjetodavnih i edukativnih programa koji ¢e poticati prihvacanje novih
pristupa i strategija poucavanja, a $to moze poticati osjecaj samoefikasnosti ucitelja
te povecati njihovo zadovoljstvo i ¢e$¢e dozivljavanje pozitivnih emocija.
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Relationship between Approaches to Teaching, Self-Efficacy, Life and
Job Satisfaction, and Emotions in Elementary School Teachers

Abstract

The aim of this study was to examine the relationship between approaches to teaching, teacher self-
efficacy, life and job satisfaction and emotions. The study included 254 teachers from eight
elementary schools in Zagreb. The results showed significant correlations between approaches to
teaching and all three dimension of teacher self-efficacy (engagement, teaching strategies, classroom
management). Job satisfaction is significantly related to the life satisfaction and positive emotions.
Negative emotions are negatively related to life as well as job satisfaction. Teachers with student-
centered approach, compared with those teacher-centered, have a higher self-efficacy (in the
dimension teaching strategy) and are more likely to experience positive emotions: interest,
excitement, and attention. Lower grades teachers demonstrated greater engagement than higher
grades teachers. Teachers with more than ten years of work, compared with those less experienced,
have a higher student-centered approach and a higher teacher-centered approach and are more likely
to experience pride and vigilance. On the other hand, teachers with ten or less than ten years of
working experience are more frightened.

Keywords: approaches to teaching, self-efficacy, life satisfaction, job satisfaction, emotions,
elementary school teachers
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