Psihologijske teme, 30 (2021), 3, 467-487
Izvorni znanstveni rad UDK: 159.953.5.072-057.85
https://doi.org/10.31820/pt.30.3.4 373.3-051

Poticanje samoreguliranoga u¢enja — uloga nekih
sociodemografskih ¢imbenika, uciteljskih percepcija o
poucavanju i u¢enju, predanosti poslu i
sagorijevanja na poslu

Slavica Simi¢ Sagi¢!, Ana KalajZi¢* i Anela Nikéevié-Milkovié?
! Sveugiliste u Zadru, Odjel za izobrazbu ugitelja i odgojitelja, Zadar, Hrvatska
2 Sveuciliste u Zadru, Odjel za nastavnicke studije u Gospiéu, Gospi¢, Hrvatska

Sazetak

Samoregulirano ucenje (SRU) postalo je vazan obrazovni cilj, a buduci da ovisi 0 kontekstu u
kojemu se dogada, uditelji imaju vaznu ulogu u poticanju razvoja ucinkovitih strategija
samoregulacije uéenja. Cilj provedenoga istraZivanja bio je ispitati uciteljsko poticanje SRU-a i
njegov odnos s nekim sociodemografskim obiljezjima ucitelja (spol, radni staz, obrazovna razina),
uciteljskim percepcijama o poucavanju i ucenju, predanoS¢u poslu i sagorijevanjem na poslu.
IstraZivanje je provedeno na uzorku od 299 ucitelja razredne i predmetne nastave. Primijenjeni su
sljede¢i mjerni instrumenti: upitnik sociodemografskih obiljezja, Skala poticanja samoreguliranoga
ucenja, Upitnik uciteljskih percepcija o poucavanju i ucenju, Skala uciteljske predanosti i
Oldenburski upitnik sagorijevanja. Rezultati su pokazali da ucitelji poticanje SRU-a u suvremenoj
nastavi smatraju vaznim te da poti¢u SRU u radu s ucenicima. Poucavanje i u¢enje dominantno
percipiraju kao proces osnazivanja i poticanja razvoja ucenika (u¢eniku usmjerene aktivnosti), sto
predstavlja odmak od tradicionalnih aktivnosti usmjerenih na ucitelja. Nisu utvrdene razlike u
poticanju SRU-a s obzirom na sociodemografska obiljezja ucitelja, ali utvrdene su neke razlike u
uditeljskim percepcijama, predanosti i sagorijevanju. Utvrdena je povezanost poticanja SRU-a i
dominantne percepcije poucavanja i u¢enja te predanosti poslu i sagorijevanja na poslu. Najsnazniji
su prediktori poticanja SRU-a predanost $koli i u¢enicima te percepcija poucavanja i ucenja kao
procesa osnazivanja i poticanja razvoja ucenika.

Kljucne rijeci: poticanje samoreguliranoga ucenja, predanost poslu, sagorijevanje na poslu,
sociodemografska obiljezja ucitelja, uciteljske percepcije o poucavanju i ucenju

Uvod

Vrijeme u kojemu zivimo zahtijeva od uéenika da budu sposobni regulirati
vlastito u¢enje ne samo tijekom skolovanja, nego i nakon skolovanja. Ugenici ¢ije je
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ucenje samoregulirano (SRU) ostvaruju pozitivnije obrazovne ishode, uspjesniji su
u rjesavanju problema, imaju bolje akademsko postignuce, intrinzi¢no su motivirani
i pokazuju veci interes pri rjeSavanju zadataka (Zimmerman, 2002). Medutim,
istrazivanja pokazuju da ucenje bitnoga dijela ucenika nije optimalno
samoregulirano jer im nedostaju znanja i vjestine potrebni za u¢inkovito upravljanje
vlastitim u¢enjem (Kramarski i Michalsky, 2009). Dio studija potvrduje da s dobi i s
razvojem kognitivnih sposobnosti dolazi do razvojne progresije u SRU-u (Duckwort
i sur., 2009; Paris i Winograd, 2001). S druge strane, dio studija ukazuje na stagnaciju
ili ¢ak pad u periodu rane i kasne adolescencije (Brkovi¢ i sur., 2012; Nikcevic-
Milkovié¢ i Tatalovi¢ Vorkapi¢, 2020; Raffaelli i sur., 2005; Simi¢ Sagi¢, 2012).
Veéina uéitelja suglasna je s time da se ucenicima treba pomo¢i da njihovo uéenje
postane samoregulirano, medutim, osje¢aju se nesigurno U vezi s time kako to
napraviti (Dignath-van Ewijk i van der Werf, 2012). Boekaerts (2002) smatra da u
procesu promjene tradicionalnih uloga uéitelja i u¢enika u razredu kljuénu ulogu igra
razumijevanje dinamike SRU-a i dinamike kreiranja okruzenja za ucenje koje Ce
poticati SRU.

SRU samousmjeravajuéi je proces u kojemu ucenici svjesno planiraju i prate
vlastite kognitivne, ponaSajne i afektivne procese vazne za uspjeSno obavljanje
akademskih aktivnosti (Zimmerman i Schunk, 2001). Ono ukljucuje procese
postavljanja specifi¢nih, bliskih ciljeva, usvajanja ucinkovitih strategija postizanja
ciljeva, nadgledanja napredovanja u ucenju, restrukturiranja fizickoga i socijalnoga
konteksta u skladu s vlastitim ciljevima, samovrednovanja, atribuiranja uzroka
vlastitoga (ne)uspjeha u uéenju, prilagodbu strategija za buduce uéenje (Zimmerman,
2002). Prilikom definiranja samoga konstrukta vecina je istraziva¢a suglasna s time
da je SRU multidimenzijski proces koji uklju¢uje osobne (kognitivne i emocionalne),
ponasajne i kontekstualne komponente (Zimmerman, 1998). Termin SRU i modeli
SRU-a nastali su uglavnom unutar socijalno-kognitivne perspektive te Hadwin i
Oshige (2011) smatraju da socijalni kontekst ima klju¢nu ulogu u oblikovanju i
utjecaju na SRU. Empirijska istrazivanja tradicionalno su bila usmjerena na osobne
ili motivacijske faktore i njihov utjecaj na kognitivnu ili metakognitivnu
samoregulaciju, podcjenjujuci tako utjecaj konteksta (Leutwyler i Magg Merki,
2009). Dio istrazivanja bio je usmjeren na proucavanje intervencija u razredu koje
mogu potaknuti SRU. Zakljucci proizasli iz tih istrazivanja ukazuju na to da ucitelji
mogu utjecati na SRU na razlicite, direktne i indirektne nacine: pou¢avanjem uéenika
uCinkovitim strategijama ucenja (kognitivnim i metakognitivnim: planiranje,
nadgledanje napretka i razumijevanja, vrednovanje, modifikacija ucenickih
uvjerenja, ciljeva, suoCavanje s negativnim emocijama itd.) ili strukturiranjem
okruzenja u¢enja da bi ucenici imali prilike sami otkriti uéinkovite strategije u¢enja
(kroz tipove zadataka, autoriteta, nagradivanja, metoda grupiranja, vrednovanja,
modifikacijom meduljudskih odnosa itd.) (Boekaerts i Corno, 2005; Dignath i
Buettner, 2008; Dignath-van Ewijk i van der Werf, 2012; Montalvo i Torres, 2004;
Paris i Winograd, 2001; Zumbrunn i sur., 2011). Socijalno-kognitivna perspektiva u
poticanju SRU-a naglasava vaznost modeliranja, prilika za vodeno uvjezbavanje i
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povratnih informacija u nastavi. Perry i suradnici (2006) navode da u€enici razvijaju
ucinkovite forme SRU-a kad su ukljuceni u rad na kompleksnim, smislenim
zadacima, kad odlucuju o vlastitome ucenju, nacinu vrednovanja, kad rade u
grupama i traze povratnu informaciju od vrsnjaka te kad vrednuju svoje uéenje. U
takvome kontekstu ucitelji osiguravaju da ucenici steknu sadrzajna znanja i znanja o
strategijama koja im trebaju za samostalno funkcioniranje te da razvijaju svoje
sposobnosti biraju¢i izazovne zadatke. Ucitelji radije vode nego da upravljaju
ucenjem ucenika, koriste neprijetece postupke vrednovanja koji ucenike poticu da
ostanu usmjereni na vlastiti napredak i da na pogreske gledaju kao na prilike za
ucenje. S druge strane, u razredima u kojima su zadaci usmjereni na specificne
vjestine ucenici imaju ogranicene moguénosti izbora, kontrole izazova, vrednovanja
procesa uéenja te imaju manje mogucnosti za razvoj SRU-a. U takvoj je situaciji
vjerojatnije da e ucenici razviti defanzivne, samootezavajuée pristupe ucenju. lako
istrazivanja ucinkovitosti programa za poticanje SRU-a ukazuju na to da je
eksplicitno poucavanje efikasnim strategijama SRU-a ucinkovitije nego samo
strukturiranje okruzenja u¢enja (Kramarski i Michalsky, 2009), Dignath-van Ewijk i
van der Wert (2012) utvrdile su da uéitelji radije poti¢u SRU osiguravajuéi ucenicima
autonomiju nego poucavajuéi ih strategijama ucenja.

Istrazivanja pokazuju da spremnost ucitelja na poticanje SRU-a kod ucenika
ovisi o nekim uditeljskim karakteristikama. Dio tih istrazivanja bio je usmjeren na
povezanost izmedu uciteljskih uvjerenja, znanja i uciteljske prakse. Spruce i Bol
(2015) utvrdili su da ta tri konstrukta nisu uskladena. U¢itelji iskazuju pozitivna
vjerovanja o SRU-u, ali znanja o0 SRU-u i njihova primjena u razredu uglavhom su
nedostatni. Dignath-van Ewijk i van der Wert (2012) utvrdile su da ucitelji pokazuju
pozitivniji stav prema konstruktivizmu nego prema SRU-u, pojmove
samoregulirano ucenje 1 uciti kako uciti dozivljavaju kao odvojene pojmove, SRU
povezuju s poticajnim okruzenjem, a uciti kako uciti s poucavanjem strategija ucenja.

Uciteljske percepcije o poucavanju i u¢enju odnose se na znanja i vjerovanja o
poucavanju i ucenju (Pajares, 1992) i imaju snazan utjecaj na ono $to ucitelj radi u
razredu, odnosno na nacin na koji konceptualizira poucavanje (Brody, 1998, prema
Kramarski i Michalsky, 2009; Pajeres, 1992; Woolfolk Hoy i sur., 2006). Istrazivanja
su pokazala da ¢e ucitelji koji imaju pozitivna vjerovanja o SRU-u vjerojatnije i
poticati SRU kroz svoje poucavanje (Dignath-van Ewijk i van der Wert, 2012;
Lombaerts i sur., 2009; Vandevelde i sur., 2012). Uéiteljske percepcije o poucavanju
i ucenju smjesStene su na kontinuumu od aktivnosti usmjerenih na ucitelja do
aktivnosti usmjerenih na ucenika. Na jednome kraju kontinuuma naglasak je na
direktnoj transmisiji informacija od ucitelja uceniku (ucenik je pasivan u vlastitoj
konstrukeiji znanja i uglavnom je izloZen frontalnomu poucavanju). Sljedec¢a razina
na kontinuumu odnosi se na vodenje i modeliranje ucitelja koji je posrednik izmedu
materijala i uCenika (ucenik je izloZen eksplicitno elaboriranim informacijama,
objas$njenjima Kkoje daje uditelj). Sljede¢i stadij oznaava osnaZivanje i razvoj
ucenika (ucenici su izloZeni strategijama poucavanja koje uvazavaju razli¢ite potrebe
ucenika). Na drugome kraju kontinuuma naglasak je na u¢enickoj konstrukciji znanja
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(u€enik je odgovoran za svoje uenje, a uditelj potice aktivne strategije ucenja) i taj
stadij predstavlja najvisu razinu aktivnosti usmjerenih na u¢enika (Kramarski i
Michalsky, 2009). Pristup usmjeren na ucitelja povezan je s povrSinskim pristupom
ucenju, a pristup usmjeren na ucenika s dubinskim pristupom ucenju ucenika
(Trigwell i sur., 1999) i ve¢im zadovoljstvom poucavanjem (Trigwell i Prosser,
2004). Ucenici koji iskuse pristup usmjeren na ucenika imaju vise prilika za aktivno
ucenje, povecanu autonomiju i ovladavanje u¢enjem (Lea i sur., 2003). Zohar (2004)
izvjeStava da vecina ucitelja, posebice pocetnici, percipira proces poucavanja i
ucenja kao ucitelju usmjerene aktivnosti, Sto moZe ometati razvoj SRU-a. U¢iteljska
se vjerovanja mogu mjeriti na razli¢ite nacine, a najcesce se koriste samoprocjene. U
novije se vrijeme kao analiti¢ko sredstvo za razumijevanje uciteljskih uvjerenja
koriste metafore. Metafore se mogu definirati kao samorazumljive analogije koje
mastovito dovode u vezu jedan predmet poimanja s drugim (Domovi¢ i Vizek
Vidovi¢, 2013, str. 497). To su $iri konstrukti unutar kojih ljudi organiziraju svoje
razmi$ljanje 1 iz kojih planiraju svoje akcije u razliitim okruzenjima u kojima
sudjeluju, ukljucujuéi i na¢in poucavanja nastavnika (Massengill i sur., 2008). Autori
su utvrdili vrlo Sarolike metafore o poucavanju, pri ¢emu su najéeSée one
tradicionalne koje poucavanje i ucenje vide kao prijenos znanja, a ucenike kao
pasivne primatelje informacija ili ¢ak kao ,,zato¢enike” (Massengill i sur., 2008;
Saban i sur., 2007). Usporedbe uciteljskih uvjerenja mjerenih pomocu metafora i
upitnika ukazuju na kontradiktorne rezultate. Rezultati prikupljeni upitnicima
ukazuju na izraZeniji pristup usmjeren na ucenika, dok rezultati prikupljeni pomocu
metafora ukazuju na pristup usmjeren na ucitelja (Domovi¢ i Vizek Vidovi¢, 2013;
Simi¢ Sasié i sur., 2018).

Hargreaves (2005) navodi da u¢iteljska obiljezja poput spola, dobi, uciteljskoga
iskustva, faze profesionalnoga razvoja i slicno mogu utjecati na implementaciju
SRU-a u razredu. Medutim, rezultati istrazivanja nisu konzistentni. Lombaerts i
suradnici (2009) utvrdili su da spol uéitelja u osnovnoj $koli nema znacajan utjecaj
na poticanje SRU-a, dok su neki drugi autori pokazali da uciteljice vise koriste
postupke koji poticu SRU (Elmas i sur., 2011; Yan, 2017). Peeters i suradnici (2015)
konstatirali su da je manje vjerojatno da ¢e stariji uéitelji podrzavati SRU. Lombaerts
i suradnici (2007) pokazali su da nastavnicko iskustvo utjeCe na poucavanje
metakognicije u razredu, dok je Yan (2017) utvrdio da nastavnic¢ko iskustvo nije
znacajan prediktor poticanja SRU-a. Yan (2017) utvrdio je i da ucitelji u osnovnoj
Skoli percipiraju vise koristi od SRU-a nego uditelji u srednjoj $koli. Ranija
istrazivanja SRU-a provodena su uglavnom na starijim u€enicima (viSih razreda
osnovne i srednje Skole) i ukazivala su na to da mlada djeca mogu imati poteskoca u
primjeni kognitivnih i metakognitivnih strategija te da se samoregulacija u¢enja
povecava tijekom osnovne $kole i postaje uc¢inkovita na kraju osnovnoskolske dobi
(Dignath i sur., 2008). Novija pak istrazivanja ukazuju na to da se vazan pomak u
samoregulaciji dogada izmedu predskolske dobi i Sestoga razreda te da ucenici
osnovne $kole imaju viSe koristi od poticanja SRU-a nego srednjoskolci (De Smul i
sur., 2018). Istrazivanja pokazuju da postoje razlike u poticanju SRU-a izmedu
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nastavnika na razli¢itim razinama obrazovanja. Nastavnici u visim razredima
osnovne $kole (engl. middle school) i u srednjoj $koli nude prilike za samoregulaciju
ucenja, ali rijetko je direktno poucavanje. Iako ucenici visih razreda osnovne $kole
imaju Kkoristi od eksplicitnoga poucavanja, ucitelji ga rijetko rutinski integriraju u
poucavanje. U¢itelji u nizim razredima osnovne Skole (do 6. razreda) u najvecoj
mjeri poti¢u samoregulaciju ucenja (Moos i Ringdal, 2012). Autori zakljuuju da
unutar razliCitih skupina nastavnika postoje individualne razlike u poticanju
samoregulacije ucenja, a njih u najvec¢oj mjeri pripisuju nastavnickim uvjerenjima.
Uciteljice rjede od ucitelja poucavanje vide kao direktnu transmisiju znanja te je
vjerojatnije da ¢e usvojiti praksu orijentiranu na uéenike (OECD, 2009). Simi¢ Sagi¢
i suradnice (2018) mjerile su uciteljska uvjerenja kvalitativno pomocu metafora i
kvantitativno pomocu upitnika te su utvrdile da nijedna mjera nije povezana s
uciteljskim stazem. Ucitelji predmetne nastave vise su konstruktivisticki orijentirani
(metafore) od uditelja razredne nastave, a pristup usmjeren na ucenika (upitnik)
izraZeniji je kod ucitelja u viSemu zvanju (mentori i savjetnici).

Zahtjevi za poticanje SRU-a novi su izazov za ucitelje koji zahtijeva vise
ukljucenosti i ulozenoga napora u kvalitetno poucavanje da bi se postigli optimalni
ishodi ucenja. UkljuCenost i napor u promoviranju kvalitetnoga poucavanja
odrazavaju se kroz uciteljsku predanost poslu, Skoli, ucenicima i profesiji (Tsui i
Cheng, 1999). Uctiteljska predanost znacajan je prediktor ucinkovitosti $kole,
uditeljskoga zadovoljstva poslom, ostajanja u profesiji, uspjesnosti u poslu, inovacija
i integriranja novih ideja u praksu, ucenickoga postignuca i stavova prema Skoli
(Thien i sur., 2014), kao i poticanja SRU-a (De Smul i sur., 2018). S druge strane,
pojacani zahtjevi na poslu jedan su od vaznih izvora stresa u radu za ugéitelje, pa tako
i sagorijevanja na poslu. Demerouti i Bakker (2008, prema Buri¢ i Sliskovi¢, 2018)
sagorijevanje na poslu konceptualiziraju pomocu dimenzija iscrpljenosti i
otudenosti. Iscrpljenost se definira kao posljedica intenzivnoga, fiziCkoga,
afektivnoga i kognitivnog stresa, a otudenost se odnosi na vlastitu distanciranost od
posla. Stres i sagorijevanje na poslu rezultiraju fizickim, psiholoskim i ponasajnim
promjenama, a izmedu ostaloga utjecu i na radnu ucinkovitost. U¢itelji se ne mogu
posvetiti svojemu poslu, Sto utjeCe na kvalitetu poucavanja, komunikaciju s
ucenicima, razredno ozra¢je i ucenicki napredak (Koludrovi¢ i sur., 2009) te
poticanje SRU-a (Serratore, 2015). Vandevelde i suradnici (2012) izvjes¢uju da su
nedostatak vremena, pritisak na poslu i razlike medu ucenicima ¢imbenici koji
ometaju poticanje SRU-a. Rezultati istrazivanja o odnosu predanosti i sagorijevanja
na poslu i sociodemografskih obiljezja nastavnika takoder nisu konzistentni. Dio
istrazivanja ukazuje na manju predanost muskaraca i nastavnika s vise staza (Guarino
i sur., 2006; Ingersoll i sur., 1997; Rots i sur., 2014), dok Fresko i suradnici (1997)
zakljucuju da spol, nastavnicki staz i razina obrazovanja nisu povezani s predanoscu
te da je ucinak tih varijabli eventualno indirektan preko zadovoljstva poslom ili
profesionalne slike o sebi. Sagorijevanje, odnosno depersonalizacija izraZenija je kod
muskaraca (Domovié i sur., 2010; Kuzijev i Topolovéan, 2013; Ozer i Beycioglu,
2010). Ucitelji s vise godina staza pokazuju viSe razine iscrpljenosti i otudenosti
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(Domovi€ i sur., 2010; Sliskovi¢ i sur., 2016). Kuzijev i Topolovcan (2013) te
Koludrovi¢ i suradnice (2009) utvrdili su vece sagorijevanje na poslu kod ucitelja
predmetne nastave, dok Domovi¢ i suradnice (2010) nisu utvrdile razlike s obzirom
na razinu obrazovanja.

Cilj ovoga istrazivanja bio je ispitati uéiteljsko poticanje SRU-a i njegov odnos
s nekim sociodemografskim karakteristikama ucitelja (spol, radni staz, obrazovna
razina — ucitelj razredne/predmetne nastave), uéiteljskim percepcijama (uvjerenjima)
0 poucavanju i ucenju, predanos$¢u poslu i sagorijevanjem na poslu. Specifi¢ni
problemi bili su: a) ispitati razinu uciteljske procjene vaznosti poticanja SRU-a u
suvremenoj nastavi, samoprocjene poticanja SRU-a u radu s ucenicima, uciteljske
percepcije o poucavanju i uenju te predanosti poslu i sagorijevanja na poslu, kao i
razlike u tim varijablama s obzirom na spol, radni staz i razinu obrazovanja (uéitelji
razredne/predmetne nastave); b) ispitati prediktivnu vrijednost sociodemografskih
varijabli, uciteljskih percepcija o pouCavanju i ucenju, predanosti poslu i
sagorijevanja u objasnjenju poticanja SRU-a. Oc¢ekujemo da ucitelji prepoznaju
vaznost, ali da slabije poticu SRU, da percipiraju poucavanje i ucenje na
tradicionalan nacin te da su predani svojemu poslu i dozivljavaju nisku razinu
sagorijevanja. Zbog kontradiktornih nalaza dosada$njih istrazivanja i1 razliCite
kategorizacije razina obrazovanja u Hrvatskoj u odnosu na neke druge drzave (npr.
SAD, otkud je vecina istrazivanja) ne o¢ekuju se razlike u poticanju SRU-a s obzirom
na spol, nastavnicki staz i razinu obrazovanja. O¢ekuje se da ¢e poticanje SRU-a biti
pozitivno povezano s konstruktivistickim percepcijama poucavanja i ucenja i
predanosc¢u poslu, a negativno sa sagorijevanjem na poslu te se ocekuje znacajan
doprinos mjerenih varijabli u objasnjenju poticanja SRU-a (posebice uciteljskih
uvjerenja).

Metoda
Ispitanici

Istrazivanje je provedeno na uzorku od 299 ucitelja osnovne skole s podrucja
Splitsko-dalmatinske (9 skola), Zadarske (4 skole) i Li¢ko-senjske Zupanije (2 $kole).
Od ukupnoga broja ispitanika u uzorku su bile 254 Zene (85.23 %) i 44 muskarca
(14.77 %). Utitelja razredne nastave bilo je 105 (35.23 %), a ucitelja predmetne
nastave 191 (64.09 %), dok su 2 ucitelja (0.67 %) oznacila da rade i u razrednoj i
predmetnoj nastavi. Prosjecna dob ispitanika bila je 41.19 godina. Do 5 godina
radnoga staza imala su 73 (24.58 %) ucitelja, 6 — 15 godina 102 (34.34 %), 16 — 30
godina 91 (30.64 %), 31 — 40 godina 29 (9.76 %) i preko 40 godina radnoga staza 2
(0.67 %) ucitelja.
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Mjerni instrumenti

Upitnik za mjerenje sociodemografskih ebiljeZja ucitelja
Ispitani su spol, dob, radni staZ i obrazovna razina: razredna/predmetna nastava.

Skala poticanja samoreguliranoga ucenja

Konstruirana je za potrebe ovoga istrazivanja i sastojala se od 29 tvrdnji.
Tvrdnje su producirane na temelju modela SRU-a i literature o uciteljskim
aktivnostima vaznima za poticanje SRU-a te su se odnosile na uskladivanje
poucavanja s interesima i iskustvom ucenika, poticanje postavljanja ciljeva,
planiranja, nadgledanja i samoevaluacije ucenja, rjeSavanja problema, pozitivnoga
stava prema ucenju, atribuiranja (ne)uspjeha, koristenja ucinkovitih strategija ucenja
itd. U¢itelji su trebali procijeniti koliko je ponaSanje ili proces izrecen u svakoj tvrdnji
vazan za suvremenu nastavu te koliko se tvrdnja odnosi na njih (1 — uopce nije vazno
| uopée se ne odnosi na mene, 5 — jako je vazno | u potpunosti se odnosi na mene).
Primjeri su tvrdnji ,,Zajedno s ucenicima postavljati ciljeve ucenja”, ,,Poticati
ucenike na planiranje i upravljanje vlastitim ucenjem”.

Faktorska analiza na zajednicke faktore (uz Varimax rotaciju i karakteristi¢ni
korijen veéi od 1) za procjenu vaznosti poticanja SRU-a pokazala je dvofaktorsku
strukturu (a za procjenu vlastitoga poticanja SRU-a trofaktorsku strukturu), s time da
je veéina tvrdnji imala zasicenja na dvama (ili na svim trima) faktorima. Zbog
poteSkoca u interpretaciji dobivenih faktora i usporedivosti rezultata provedene su
faktorske analize s brojem faktora fiksiranim na 1 i sve su tvrdnje imale
zadovoljavajuca faktorska zasi¢enja. Postotak objasnjene varijance U prvome slucaju
bio je 46.66 %, a u drugome 48.60 %. Sve su tvrdnje imale zadovoljavajuéu
povezanost s ukupnim rezultatom, a koeficijenti pouzdanosti (Cronbachova alfa)
iznosili su .96 .97.

Upitnik ucditeljskih percepcija o poucavanju i ucenju (Kramarski i Michalsky,
2009)

Originalni se upitnik sastoji od 4 tekstualne i 4 slikovne metafore koje se odnose
na Cetiri razine uciteljskih percepcija na kontinuumu od aktivnosti usmjerenih na
ucitelja do aktivnosti usmjerenih na u¢enika. U ovome Su istrazivanju koristene 4
tekstualne metafore: ,,Ucenik je poput prazne posude koju treba napuniti.” —
transmisija znanja od uéitelja prema u¢eniku; ,,Ucenik je poput turista na vodenoj
turi.” — vodenje i modeliranje; ,,U&enik je poput biljke koju treba njegovati da bi rasla
i cvjetala.” — osnazivanje i razvoj ucenika; ,,Uenik je poput samostalnoga
planinara.” — konstrukcija znanja. UCcitelji su na skali od pet stupnjeva trebali
procijeniti Koliko se slazu s navedenim tvrdnjama (1 — uopce se ne slazem, 5 — u
potpunosti se slazem).
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Skala uciteljske predanosti (Thien i sur., 2014)

Skala se sastoji od 13 tvrdnji, a mjeri 4 faktora: predanost $koli, predanost
ucenicima, predanost poucavanju i predanost profesiji. Ucitelji su pomocu
petodijelne skale trebali procijeniti koliko se slazu s navedenim tvrdnjama (1 — uopce
se ne slazem, 5 — u potpunosti se slazem).

Faktorskom analizom na =zajednicke faktore (uz Varimax rotaciju i
karakteristi¢ni korijen vec¢i od 1) utvrdena je dvofaktorska struktura u kojoj su
uglavnom tvrdnje koje mjere predanost $koli i uenicima imale zasi¢enje na prvome,
a tvrdnje koje mjere predanost poucavanju i profesiji na drugome faktoru. Prva
tvrdnja nije imala zadovoljavajuce zasicenje nijednim faktorom, dok su 9. i 13.
tvrdnja imale zasi¢enja na obama faktorima. Analize pouzdanosti pokazale su
zadovoljavajuce koeficijente pouzdanosti (Cronbachova alfa) za supskalu Predanost
Skoli i u¢enicima (4 tvrdnje; .74) i Predanosti pou¢avanju i profesiji (6 tvrdnji; .78).
Tvrdnje 1, 5 i 8 izostavljene su prilikom formiranja ukupnoga rezultata. Primjeri su
tvrdnji za Predanost $koli i u¢enicima ,,Svi ucenici mogu uspjeti i moja je misija
pobrinuti se za njihov uspjeh” te za Predanost poucavanju i profesiji ,,Postati uditel;
najbolja je odluka koju sam donijela/-o u Zivotu”.

Upitnik uciteljskih percepcija o poucavanju i uenju i Skalu uciteljske
predanosti nezavisno su s engleskoga jezika prevela dva istrazivaca te je uskladen
kona¢ni prijevod.

Oldenburski upitnik sagorijevanja (Demerouti i Bakker, 2008, prema Buri¢ i
Sliskovi¢, 2018)

Upitnik su na uzorku hrvatskih nastavnika validirale Buri¢ i Sliskovi¢ (2018).
Sastoji se od 16 tvrdnji i mjeri otudenost (,,Ponekad mi je muka od mojih radnih
zadataka”) i iscrpljenost (,,Jma dana kad se osje¢am iscrpljeno i prije nego $to dodem
na posao). Ucitelji su trebali procijeniti koliko se slazu s navedenim tvrdnjama od 1
— uopce se ne slazem do 5 — U potpunosti se slazem. Koeficijenti pouzdanosti
(Cronbachova alfa) supskala otudenosti i iscrpljenosti iznosili su .74 i .79.

Postupak

Istrazivanje je provedeno uz suglasnost ravnatelja $kola i ucitelja koji su
sudjelovali u istrazivanju. Upitnici su uciteljima podijeljeni uz pomo¢ struénih
suradnika u $kolama. Sudjelovanje je bilo dobrovoljno i anonimno, a ispunjavanje
upitnika trajalo je petnaestak minuta.

Rezultati

U Tablici 1. prikazana je deskriptivna statistika za mjerene varijable.
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Tablica 1.

Pokazatelji deskriptivne statistike za poticanje SRU-a, uciteljske percepcije o poucavanju i
ucenju, predanost poslu i sagorijevanje na poslu

Varijable M SD raspon  asimetri¢nost spljoStenost
Poticanje samoreguliranoga 458 040 3.17-5.00 -1.11 0.78
ucenja — vaznost

Poticanje samoreguliranoga 452 043 2.83-5.00 -1.05 1.08
uéenja — samoprocjena

Transmisija znanja 297 1.27 1.00-5.00 -0.16 -1.01
Modeliranje 3.05 116 1.00-5.00 -0.23 -0.67
OsnaZivanje 430 0.82 1.00-5.00 -1.24 1.56
Konstrukcija znanja 3.03 112 1.00-5.00 -0.22 -0.53
Predanost $koli i u¢enicima 421 061 125-5.00 -0.90 171
Predanost poucavanju i profesiji  4.02 0.75 1.83-5.00 -0.52 -0.49
Otudenost 211 0.60 1.00-4.13 0.17 -0.65
Iscrpljenost 248 0.67 1.00-4.38 -0.10 -0.45

Kolmogorov-Smirnovljevim testom utvrdeno je da distribucija rezultata ne
odstupa znacajno od normalne za otudenost i iscrpljenost. Za ostale varijable
distribucija rezultata odstupala je od normalne, ali vrijednosti asimetri¢nosti i
spljostenosti bile su u prihvatljivim granicama pa se u obradi podataka Koristila
parametrijska statistika. Uciteljske procjene vaznosti i samoprocjene poticanja SRU-
a izrazito su visoke (pomaknute prema visim vrijednostima). NajizraZzenija je
percepcija ,,Ucenik je poput biljke koju treba njegovati da bi rasla i cvjetala”, a koja
se odnosi na potrebu osnazivanja i poticanja razvoja ucenika. UCitelji pokazuju
relativno visoku predanost poslu i relativno nisku razinu sagorijevanja.

Testirane su razlike u poticanju SRU-a, uciteljskim percepcijama, predanosti
poslu i sagorijevanju s obzirom na spol, radni staZ i razinu obrazovanja (uéitelji
razredne/predmetne nastave). lako je u uzorku bilo puno manje ucitelja u odnosu na
uciteljice, Levenov test pokazao je da su varijance homogene, izuzev varijanci
varijable predanost $koli i u¢enicima, te je za nju koristen Mann-Whitneyev test.
Pokazalo se da razlike nisu statisticki znacajne. Utvrdene su statisticki znacajne
razlike s obzirom na spol u otudenosti (t = 4.12; p = 0.00; My, = 2.45; M; = 2.05) te
predanosti pouéavanju i profesiji (t = -3.15; p = 0.00; Mn = 3.69; M; = 4.08).
Uciteljice su predanije poucavanju i profesiji, a ucitelji su viSe otudeni. Da bismo
testirali znacajnost razlika s obzirom na uciteljski staz, ucitelji su prema stadiju
razvoja karijere podijeljeni u tri grupe: a) do 5 godina staza, b) 6 — 15 godina staza i
c) preko 15 godina staza. Utvrdene su statistiCki zna¢ajne razlike u uditeljskim
percepcijama (modeliranje), predanosti poucavanju i profesiji te otudenosti na poslu
s obzirom na uciteljski staz. Za modeliranje su utvrdene statisticki znacajne razlike
(F(2,282) = 5.54, p = 0.00; M1 = 3.38; M = 3.09: M3 = 2,81) izmedu uditelja s najmanje
i ucitelja s najvisSe staza. UCitelji S do 5 godina uciteljskoga staza u vecoj mjeri
poucavanje vide kao vodenje i modeliranje. Nadalje, utvrdene su razlike u predanosti
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poucavanju i profesiji (Fp2e2 = 3.14, p = 0.04; M1 = 4.19; M, = 3.90; M3 =4.02) i
otudenosti (F,279) = 3.62, p = 0.02; M1 = 1.95; M = 2.20; M3 = 2.13) izmedu ucitelja
s najmanje i ucitelja sa 6 — 15 godina staza. Najmanju razinu predanosti poucavanju
i profesiji te najvisu razinu otudenosti dozivljavaju ucitelji sa 6 — 15 godina radnoga
staza. Kad je rije¢ o razlikama s obzirom na razinu obrazovanja (razredna/predmetna
nastava), utvrdene su statisti¢ki znacajne razlike u predanosti Skoli i u¢enicima (t =
-2.31; p=0.01; M, = 4.32; Mp = 4.15), predanosti poucavanju i profesiji (t = 2.15;
p = 0.03; M, = 4.15; M, = 3.95), otudenosti (zbog nehomogene varijance racunan je
Mann-Whitneyev test; Z = -2.73; p = 0,01; Suma rangova G, = 12052.50; Suma
rangova G, = 27568.50) i iscrpljenosti (t = -2.26, p = 0.02; M, = 2.37; M, = 2.55).
Vise razine predanosti navode ucitelji razredne nastave, a sagorijevanja na poslu
ucitelji predmetne nastave.

Nadalje, zeljelo se ispitati povezanost izmedu poticanja SRU-a i
sociodemografskih obiljezja ucitelja, uéiteljskih percepcija, predanosti poslu i
sagorijevanja na poslu. Iz koeficijenata korelacija (Tablica 2.) vidljivo je da je
poticanje SRU-a povezano samo s osnazivanjem, kao mjerom ugiteljskih percepcija,
predanoscu poslu i sagorijevanjem na poslu.

Ucitelji koji smatraju da je poticanje SRU-a vazno u suvremenim skolama te i
sami kod ucenika poticu SRU poucavanje i ucenje vide kao proces osnazivanja i
poticanja razvoja ucenika, predaniji su svojemu poslu i dozivljavaju manje
sagorijevanja na poslu.

Nakraju, ispitana je prediktivna vrijednost sociodemografskih varijabli,
uciteljskih percepcija o pouCavanju i ucenju, predanosti poslu i sagorijevanja u
objas$njenju poticanja SRU-a. Provedene su hijerarhijske regresijske analize s
poticanjem SRU-a (vaznost i samoprocjena) kao kriterijskim varijablama, a
sociodemografske varijable (spol, staz i razina obrazovanja — 1. korak), uciteljske
percepcije o poucavanju i ucenju (2. korak) te predanost i sagorijevanje na poslu (3.
korak) bile su prediktorske varijable (Tablica 3.).

Ukljuceni prediktori objasnili su 24 % varijance procjene vaznosti poticanja
SRU-a i 22 % varijance poticanja SRU-a kod ucitelja. Sociodemografske varijable
nisu znacajni prediktori, objasnjavaju samo 2 %, odnosno 1 % varijance. Uciteljske
percepcije o poucavanju i uenju objasnjavaju dodatnih 9 % i 7 % varijance kriterija.
Za procjenu vaznosti poticanja SRU-a znacajni su prediktori transmisija znanja i
osnazivanje, a za samoprocjenu poticanja SRU-a osnazivanje. Nesto veci postotak
varijance kriterija (13 % 1 14 %) objasnjavaju predanost i sagorijevanje, s time da je
jedini znac¢ajan prediktor predanost $koli 1 u¢enicima. U zadnjemu koraku regresijske
analize znaCajni su prediktori procjene vaznosti SRU-a uciteljske percepcije
(transmisija, modeliranje i1 osnazivanje) te predanost Skoli i ucenicima, a
samoprocjene poticanja SRU-a osnazivanje te predanost Skoli i u¢enicima.
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Tablica 3.

Rezultati hijerarhijskih regresijskih analiza za poticanje SRU-a (vaznost i samoprocjena) kao
kriterijskih varijabli (u zagradama su navedeni koeficijenti u zavrsnome koraku analize)

PSRU-V PSRU-SP
Prediktori B B
1. korak
Spol 13 (.04) 11 (.04)
Staz -.05 (-.02) -.02 (-.01)
R/P .03 (.09) .01 (.10)
R? .02 .01
AR? - -
2. korak
TRA -21" (-.189 -13 (-.07)
MOD 11 (.18%) .04 (.09)
OSN 29™ (.227) 25" (.19™)
KON -.01 (-.04) .06 (.02)
R?2 A1 .08"
AR? .09™ 07"
3. korak
PSU 337 357
PPP A2 13
OoTuU -.01 -.04
ISCR .05 .15
R? 24 22"
AR? 137 147

Napomena: R/P — uéitelj razredne/predmetne nastave; PSRU-V — poticanje samoreguliranoga ucenja —
vaznost; PSRU-SP — poticanje samoreguliranoga ucenja — samoprocjena; TRA — transmisija znanja;
MOD — modeliranje; OS — osnaZivanje; KON — konstrukcija znanja; PSU — predanost $koli i uéenicima;
PPP — predanost poucavanju i profesiji; OTU — otudenost; ISCR — iscrpljenost. "p < .05; *p < .01.

Rasprava

U provedenome je istrazivanju utvrdeno da ucitelji razredne i predmetne
nastave poticanje SRU-a smatraju vrlo vaznim za suvremenu nastavu. Slicno, a
suprotno ocekivanjima, visoko su procijenili i vlastito poticanje SRU-a u radu s
ucenicima. S obzirom na to da su podaci prikupljeni pomoc¢u samoprocjene, visoke
vrijednosti ne iznenaduju jer su uditelji (kao i ljudi opcenito) skloni davanju
drustveno prihvatljivih procjena i sebe procjenjuju pozitivnije nego Sto to, primjerice,
procjenjuju uenici. Kad analiziramo uciteljske percepcije o poucavanju i ucenju
mjerene pomoc¢u metafora koje ispod praga svijesti daju dublji uvid u uditeljske
percepcije srzi poucavanja i ucenja, vidimo da ucitelji ucenje i poucavanje
percipiraju kao proces osnazivanja i poticanja razvoja ucenika. Taj dio kontinuuma
odnosi se na aktivnosti usmjerene na ucenika (ucenici su izloZeni strategijama
poucavanja koje uvaZavaju razliCite potrebe ucenika). Sljede¢a je percepcija
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poucavanja i ucenja kao procesa vodenja i modeliranja, u kojemu je ucenik izlozen
eksplicitnim informacijama i objasnjenjima ucitelja. Taj dio kontinuuma ukazuje na
aktivnosti usmjerene na ucitelja. Zatim slijedi uvjerenje da je uc¢enik odgovoran za
svoje ucenje, a ucitelj potiCe aktivne strategije ucenja (najviSa razina aktivnosti
usmjerenih na ucenika), dok su najniZe vrijednosti za uvjerenje da je poucavanje
transmisija znanja (tradicionalan pristup usmjeren na ucitelja). Sli¢no nepodudaranje
izmedu uciteljskih uvjerenja mjerenih pomocu skala procjene i metaforama utvrdile
su Dignath-van Ewijk i van der Wert (2012). Ugitelji su se slagali s
konstruktivistickim stajaliStem o poucavanju i ucenju, ali birali su metafore koje
ukazuju na aktivnosti orijentirane na ucitelja (modeliranje). Optimisti¢na je Spoznaja
U nasemu istrazivanju da je doslo do pomaka od tradicionalne usmjerenosti na
uditelja, ali jos uvijek ima prostora za poboljSanje razumijevanja poucavanja i uéenja
kao procesa u kojemu ucenik sam konstruira vlastito razumijevanje sadrzaja koje uci,
odnosno razumijevanja SRU-a. Stoga hipoteza o tradicionalnoj percepciji
poucavanja i u¢enja nije u potpunosti potvrdena.

Ocekivano, ucitelji su pokazali relativno visoku predanost poslu i relativno
nisku razinu sagorijevanja na poslu. Dosadasnja istraZivanja na uzorcima hrvatskih
ucitelja pokazala su da su ucitelji relativno zadovoljni svojim poslom i ne
dozivljavaju visoke razine profesionalnoga sagorijevanja (Domovi¢ i sur., 2010;
Koludrovi¢ i sur., 2009; Kuzijev i Topolovéan, 2013; Sliskovic i sur., 2016).

Buduéi da su ranija istrazivanja pokazala nekonzistentne rezultate 0 razlikama
u poticanju SRU-a s obzirom na sociodemografske varijable uéitelja, tako smo i mi
provjerili postojanje spomenutih razlika. Nisu utvrdene razlike u poticanju SRU-a
kod ucitelja s obzirom na spol, staZz i razinu obrazovanja (razredna/predmetna
nastava). lako su dosadasnja, inozemna istrazivanja utvrdila da ucitelji do 6. razreda
osnovne Skole u vecoj mjeri poticu SRU u odnosu na nastavnike 7. i 8. razreda
osnovne skole i1 nastavnike srednjih $kola, u naSemu istrazivanju nisu utvrdene
razlike izmedu ucitelja razredne i nastavnika predmetne nastave. Moguce je da su
razlike u rezultatima posljedica razlika u kategorizaciji razina obrazovanja u
Hrvatskoj i drugim zemljama. S druge strane, moguce je da reforme obrazovanja
koje se u Hrvatskoj provode posljednjih godina, a koje se temelje na pristupu
usmjerenome na ucenika, dovode do ujednacavanja prakse ucitelja razredne i
predmetne nastave. To bi svakako trebalo detaljnije ispitati u buducim
istrazivanjima. Rezultati naSega istrazivanja U skladu su s rezultatima dosada$njih
istrazivanja koja nisu utvrdila znacajne efekte sociodemografskih obiljezja ucitelja
na poticanje SRU-a (Lombaerts i sur., 2009; Vandevelde i sur., 2012) te onih koji
potvrduju da su neke druge uciteljske karakteristike, kao §to su uciteljska uvjerenja i
samoefikasnost, vaznije za razlike u poticanju SRU-a (De Smul i sur., 2018; Moos i
Ringdal, 2012). Na tome tragu utvrdene su razlike u uciteljskim percepcijama
poucavanja i uéenja, preciznije, U percipiranju poucavanja i uéenja kao procesa
vodenja i modeliranja, ali sSamo s obzirom na uciteljski staz. Pokazalo se da ucitelji s
najmanje staza (do 5 godina) u ve¢oj mjeri poucavanje vide kao proces vodenja i
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modeliranja nego uditelji s najvise staza, §to je djelomi¢no u skladu sa zakljuc¢kom
Zoharove (2004) koja izvjestava da vecina ucitelja, posebice pocetnici, percipiraju
proces poucavanja i ucenja kao uéitelju usmjerene aktivnosti. Razlike s obzirom na
sociodemografska obiljeZja ucitelja mnogo su izrazenije kad je rije¢ o uciteljskoj
predanosti poslu i sagorijevanju na poslu. Pokazalo se da su ucitelji manje predani
poucavanju i profesiji nego uciteljice, $to je u skladu s drugim istraZivanjima
(Guarino i sur., 2006; Ingersoll i sur., 1997; Rots i sur., 2014). Nase je istrazivanje
takoder pokazalo da ucitelji dozivljavaju vecu razinu otudenosti nego uciteljice. Ti
su rezultati u skladu s rezultatima drugih autora koji su utvrdili da je sagorijevanje,
odnosno depersonalizacija izraZenija kod muskaraca (Domovi¢ i sur., 2010; Kuzijev
i Topolovéan, 2013; Ozer i Beycioglu, 2010). Takoder su utvrdene razlike u
predanosti poucavanju i profesiji te otudenosti s obzirom na uciteljski staz. Najmanju
predanost poucavanju i profesiji te najvecu razinu otudenosti pokazuju ucitelji sa 6 —
15 godina staza. lako neka druga istrazivanja pokazuju da uditelji s vise godina staza
pokazuju manje razine predanosti (Ingersoll i sur., 1997) te vise razine iscrpljenosti
i otudenosti (Domovi¢ i sur., 2010; Sliskovi¢ i sur., 2016), naSe je rezultate mozda
moguce objasniti pozicijom ucitelja u toj fazi profesionalnoga razvoja. Day i
suradnici (2007) objasnjavaju profesionalni razvoj ucitelja u Sest faza, a fazu od 8 do
15 godina radnoga staza nazivaju fazom tranzicije i rjesavanja napetosti. Svaka faza
ima dvije orijentacije, uspjeSnoga i neuspjesnog suocavanja, pa tako i ta. Neuspjesno
suoCavanje U toj je fazi obiljezeno padom motivacije, osjeCajem neuspjeha i
razmisljanja o napustanju karijere. Moguce je da u toj fazi profesionalnoga razvoja
ucitelja dolazi i do poteskoca u uskladivanju privatne (obitelj, briga o vlastitoj djeci)
i radne uloge, pogotovo kad znamo da je uglavnom rije¢ o Zenama. Nakraju, utvrdene
su razlike u predanosti i sagorijevanju kod ucitelja razredne i ulitelja predmetne
nastave. Vecu predanost $koli i ucenicima te poucavanju i profesiji pokazuju ucitelji
razredne nastave, $to je u skladu s dosada$njim rezultatima. Npr. Heyns (1988)
utvrdio je da je vjerojatnije da ¢e ucitelji u nizim razredima ostati u poucavanju, dok
su Fresko i suradnici (1997) utvrdili indirektan utjecaj obrazovne razine na predanost
preko zadovoljstva poslom. Ucitelji nizih razreda zadovoljniji Su svojim statusom,
pla¢om i radnim uvjetima pa su onda i predaniji poslu (Fresko i sur., 1997). Utvrdeno
vece sagorijevanje na poslu kod ucitelja predmetne nastave u skladu je s rezultatima
do kojih su dosli Kuzijev i Topolovcan (2013) te Koludrovi¢ i suradnice (2009).
Procjena vaznosti poticanja SRU-a i samoprocjena poticanja SRU-a povezane
Su s percepcijom poucavanja i u¢enja kao osnazivanja i poticanja razvoja ucenika te
s predanoS¢u i sagorijevanjem na poslu. Preciznije, uditelji koji poticanje SRU-a
smatraju vaznim za suvremenu praksu, kao i oni koji smatraju da poticu SRU kod
svojih ucenika, percipiraju poucavanje i ucenje kao osnazivanje i poticanje razvoja
ucenika, predaniji su $koli i u¢enicima, poucavanju i profesiji te su manje otudeni i
iscrpljeni na poslu. Dominantna percepcija poucavanja i ucenja kao osnazivanja
(aktivnosti usmjerene prema uceniku) pokazala je povezanost s poticanjem SRU-a,
$to je ocekivano. Ostali su nalazi takoder u skladu s rezultatima dosadasnjih
istrazivanja prema kojima se predaniji ucitelji viSe trude, spremniji su na inovacije i
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integriranje novih ideja u praksu (Thien i sur., 2014). Takoder, ucitelji s niskom
razinom sagorijevanja mogu se bolje posvetiti svojemu poslu, $to utjece na kvalitetu
poucavanja (Koludrovi¢ i sur., 2009). Serratore (2015) utvrdio je i negativan odnos
izmedu stresa na poslu i poticanja SRU-a.

Sociodemografska obiljezja ucitelja nisu se pokazala zna¢ajnim prediktorima ni
procjene vaznosti ni samoprocjene poticanja SRU-a. Nesto veci samostalni doprinos
pokazale su uciteljske percepcije poucavanja i ucenja, a najveci predanost poslu i
sagorijevanje. Zapravo Su samostalni najsnazniji prediktori procjene vaznosti
poticanja SRU-a veca predanost $koli i uenicima, slabije izrazena percepcija
poucavanja kao transmisije znanja i izrazenije percepcije poucavanja kao procesa
modeliranja i osnazivanja, a poticanja SRU-a predanost Skoli i uéenicima te
percepcija poucavanja kao procesa osnazivanja i poticanja razvoja ucenika. lako
bismo ocekivali da percepcija poucavanja i ucenja kao konstrukcije vlastitoga znanja
najsnaznije pridonosi objasnjenju poticanja samoregulacije ucenja, to u ovome
istrazivanju nije slucaj. Moguce je da tekstualna metafora koriStena u ovome
istrazivanju kod ucitelja izaziva asocijaciju na potpuni izostanak uciteljske uloge, $to
im nije prihvatljivo.

Provedeno je istrazivanje pokazalo da ucitelji poticanje SRU-a u suvremenoj
nastavi smatraju izuzetno vaznim te da i sami kod ucenika poti¢u SRU. Medutim, te
visoke samoprocjene nisu potpuno uskladene s uciteljskim percepcijama o
poucavanju i u¢enju iako je dominantna percepcija poucavanja i u¢enja kao procesa
osnazivanja 1 poticanja razvoja ucenika (uCeniku usmjerene aktivnosti), $to
predstavlja odmak od tradicionalnih aktivnosti usmjerenih na uditelja.
Sociodemografske karakteristike ucitelja nisu Se pokazale vaznim ¢imbenikom
poticanja SRU-a, ali jesu za predanost i sagorijevanje na poslu. UCiteljski staz
pokazao je slab, ali zna¢ajan odnos s percepcijama o pou¢avanju i uéenju. Ucitelji s
najmanje uciteljskoga staza imaju najizrazenije tradicionalne percepcije poucavanja
i ucenja. Uciteljska uvjerenja, preciznije, dominantna percepcija poucavanja kao
procesa osnazivanja, povezana je s ve¢im poticanjem SRU-a, kao i veca predanost i
slabije sagorijevanje na poslu. Najsnazniji su prediktori poticanja SRU-a veca
predanost Skoli i ucenicima te percepcija poucavanja i ucenja kao procesa
osnazivanja i poticanja razvoja ucenika. Istrazivanje pridonosi razumijevanju
uciteljskog poticanja SRU-a, kao i uloge sociodemografskih ¢imbenika, uciteljskih
uvjerenja, predanosti i sagorijevanja na poslu u njegovu objasnjenju.

Provedeno istraZivanje ima odredena ograniCenja. Rezultate nije moguce
generalizirati jer su dobiveni na prigodnome uzorku. Koristenje razlicitih pristupa u
prikupljanju podataka (samoprocjene i metafore) omogucéuje bolji uvid u
razumijevanje mijerenoga konstrukta, nedostaci samoprocjena kompenziraju se
prednoscu metafora. Medutim, u ovome istrazivanju uciteljske Su percepcije mjerene
S po jednom tvrdnjom pa bi u buducim istrazivanjima trebalo koristiti cjelovit mjerni
instrument s provjerenim metrijskim karakteristikama. Skala poticanja
samoreguliranoga ucenja pokazala je jednofaktorsku strukturu usprkos teorijskoj
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podlozi o razli¢itim fazama i komponentama SRU-a te bi u budu¢im istrazivanjima
trebalo dodatno provjeriti njezinu valjanost. Dobivene su visoke korelacije izmedu
procjene vaznosti i procjene poticanja SRU-a, §to je vrlo vjerojatno posljedica
tendencije nastavnika da se procjenjuju u pozitivnijemu svjetlu. Takoder je dobivena
visoka negativna korelacija izmedu predanosti pou¢avanju i profesiji i otudenosti, $to
bi moglo ukazivati na to da te dvije mjere mjere isti konstrukt. Istrazivanje je
korelacijske prirode te bi u budu¢im istrazivanjima (potencijalno longitudinalnima)
trebalo ispitati mehanizme u osnovi utvrdenih odnosa, ispitati uciteljska znanja o
poticanju SRU-a, potencijalni utjecaj obiljezja ucenika i podrske Skole u
implementaciji poticanja SRU-a. Takoder bi bilo korisno prikupiti i usporediti
samoprocjene ucitelja i procjene ucenika o poticanju SRU-a.

Medutim, istraZivanje ima i vaznih implikacija za praksu. Istrazivanja pokazuju
da su znanja o SRU-u, uciteljska uvjerenja o poucavanju i uéenju te uditeljska praksa
(poticanje SRU-a) klju¢ne dimenzije profesionalnoga rasta ucitelja (Kramarski i
Michalsky, 2009), ali i ishoda ucenja kod ucenika. Stoga je potrebno kroz edukacije
ucitelja, a posebice u inicijalnome obrazovanju, jacati znanja u podrucju
razumijevanja samoregulacije ucenja, razvijati konstruktivistiCka uvjerenja o
poucavanju i ucenju te utjecati na razvoj vjestina SRU-a kod ucitelja, odnosno na¢ina
(direktnoga i indirektnog) poticanja SRU-a. Utjecaj na ucitelje tijekom inicijalnoga
obrazovanja pokazao se naju¢inkovitijim, ali u¢inkovitima su se pokazali i programi
namijenjeni uciteljima u praksi. Provedeno istrazivanje takoder ukazuje na vaznost
predanosti i sagorijevanja na poslu u poticanju SRU-a, gdje obrazovne politike
trebaju osigurati ¢imbenike koji ¢e pridonositi predanosti i niskoj razini stresa kod
ucitelja.
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Promoting Self-Regulated Learning — the Role of some
Sociodemographic Factors, Teachers’ Perceptions of Teaching and
Learning, Commitment to Work and Work Burnout

Abstract

Self-regulated learning (SRL) has become an important educational goal, and as it depends on the
context in which it occurs, teachers have an important role to play in encouraging the development
of effective learning self-regulation strategies. The aim of the research was to examine the teacher's
encouragement of SRL and its relationship with some sociodemographic characteristics of teachers
(gender, length of service, educational level), teachers’ perceptions of teaching and learning,
commitment to work and burnout at work. The research was conducted on a sample of 299 primary
and secondary school teachers. The following measurement instruments were applied: Socio-
Demographic Survey Questionnaire, Self-Regulated Learning Encouragement Scale, Teacher
Perceptions on Teaching and Learning Questionnaire, Teacher Commitment Scale and Oldenburg
Burnout Questionnaire. The results showed that teachers consider the promotion of SRL is important
in modern teaching and that they encourage SRL in working with students. Teaching and learning
are predominantly perceived as a process of empowering and encouraging student development
(student-centred activities) which is a departure from traditional teacher-centred activities. No
differences were found in encouraging SRL with respect to teachers ’sociodemographic
characteristics, but some differences were found in teachers’ perceptions, commitment to work, and
burnout. The connection between encouraging SRL and the dominant perception of teaching and
learning, as well as commitment to work and burnout at work, has been established. The strongest
predictors of encouraging SRL are commitment to school and students, and the perception of
teaching and learning as a process of empowering and encouraging development in students.

Keywords: encouraging self-regulated learning, commitment to work, burnout at work,
sociodemographic characteristics of teachers, teachers’ perceptions of teaching and learning

Primljeno: 22. 9. 2020.

487








