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SAZETAK

Uloga emocionalne i ponasajne ukljucenosti ucenika te odnosa s ucenicima u objasnjenju

emocija nastavnika

Emocije su osnovni psiholoski sustavi koji reguliraju prilagodbu pojedinca na
osobne i1 okolinske zahtjeve. Odreduju se kao kompleksan fenomen, koji ukljucuje
komponente kognitivne procjene, subjektivnog dozivljaja, tjelesnih promjena, izrazaja i
akcijskih tendencija. Emocije su usko ukljucene u gotovo svaki aspekt poucavanja i ucenja,
stoga je razumijevanje njihove prirode unutar Skolskog konteksta presudno. Tijekom
poucavanja i interakcija S uCenicima, nastavnici prilicno esto dozivljavaju $irok niz
diskretnih emocija kao S§to su: radost, zadovoljstvo, ponos, ljubav, uzbudenje, ljutnja,
iscrpljenost, beznade, frustracija, tjeskoba, sram ili dosada. Takve emocije izazvane su
razli¢itim situacijama u ucionici. Najveci su izvor — kako pozitivnih, tako i negativnih
emocija za nastavnike — ucenici. To¢nije, aktivnost i uklju¢enost u¢enika u nastavu te
odnosi i interakcije nastavnika s ucenicima, neki su od vaznijih okida¢a emocija kod
nastavnika. Medutim, nije vazno samo ono $to se dogada na satu i tijekom poucavanja, jo$
je vaznije kako nastavnici tumace i procjenjuju te dogadaje. Odnos izmedu ponasanja
ucenika i emocija nastavnika posredovan je nastavnikovim procjenama dogadaja u razredu.
Cilj ovog istrazivanja bio je utvrditi doprinos percipirane ponasajne i emocionalne
(ne)ukljucenosti uéenika i odnosa s u¢enicima u objasnjenju diskretnih emocija nastavnika.
U istrazivanju je sudjelovao 1071 nastavnik iz 73 srednje $kole u Republici Hrvatskoj.
Primijenjeni mjerni instrumenti bili su: Upitnik nastavni¢kih emocija, Upitnik dimenzija
percipirane ukljucenosti u¢enika i Skala odnosa s u¢enicima. Obradom rezultata dobiven je
znacajan doprinos ponasajne i emocionalne ukljucenosti i neuklju¢enosti u¢enika te odnosa
S ucenicima u objasnjenju radosti kod nastavnika; ponaSajne i emocionalne ukljucenosti,
emocionalne neukljucenosti i odnosa s ucenicima u objasnjenju emocije ponosa;
emocionalne ukljucenosti i odnosa s u¢enicima u objasnjenju emocije ljubavi; emocionalne
ukljucenosti, ponasajne i emocionalne neukljucenosti i odnosa s ucenicima u objas$njenju
emocije ljutnje; ponasajne ukljucenosti 1 ponaSajne 1 emocionalne neukljuc¢enosti ucenika 1
odnosa s u¢enicima u objasnjenju emocije beznada; emocionalne ukljucenosti, ponasajne i
emocionalne neukljucenosti i odnosa s u¢enicima u objasnjenju emocije iscrpljenosti.

Kljuc¢ne rijedi: emocije nastavnika, percipirana ponaSajna i emocionalna (ne)uklju¢enost
ucenika, odnos s u€enicima.



ABSTRACT

The role of students’ emotional and behavioral engagement and teacher—class relationship

in explaining teachers' emotions

Emotions are basic psychological systems that guide an individual's adaptation to personal
and environmental demands. They are defined as a complex phenomenon involving
components of cognitive appraisal, subjective experience, physiological changes,
expressions, and action tendencies. Emotions are constituent parts of teaching and learning,
therefore, understanding their nature within a school context is crucial. During teaching
and interactions with students, teachers experience a wide range of discrete emotions such
as joy, satisfaction, pride, love, excitement, anger, exhaustion, hopelessness, frustration,
anxiety, shame, or boredom. Students are the greatest source of emotions for teachers.
More specifically, students’ activity, engagement, and relationships with the teacher are
some of the most important sources of teachers’ emotions. However, it is not only
important what happens in the classroom or during the lesson, it is even more important
how teachers perceive and interpret such events. In other words, the relationship between
students’ behaviour and teachers’ emotions are mediated by teachers’ cognitive appraisals
of classroom events. Thus, the aim of this study was to investigate the contribution of
perceived students’ behavioural and emotional engagement and disaffection in the
classroom and teacher-class relationship in explaining teachers’ discrete emotions. The
study involved 1071 teachers from seventy-three secondary schools in Croatia. The
participants completed the following scales: Teacher Emotion Questionnaire, Engagement
Versus Disaffection with Learning Scale, and Teacher-Class Relationship Scale. The
obtained results showed a significant contribution of perceived students’ behavioural and
emotional engagement and disaffection and teacher—class relationship in explaining
teachers’ joy; behavioural and emotional engagement and disaffection and teacher—class
relationship in explaining teachers’ pride; emotional engagement and teacher—class
relationship in explaining teachers’ love; emotional engagement, behavioural disaffection,
emotional disaffection and teacher—class relationship in explaining teachers’ anger;
behavioural engagement and disaffection, emotional disaffection, and teacher—class
relationship in explaining teachers’ hopelessness; emotional engagement, behavioural and
emotional disaffection, and teacher—class relationship in explaining teachers’ exhaustion.

Key words: teacher emotions; perceived students’ behavioural and emotional engagement
and disaffection, teacher—class relationship



1. UVOD

U obrazovnim okruZenjima emocije su sveprisutne, kod ucenika tijekom ucenja, a
kod nastavnika tijekom poucavanja. Emocionalno iskustvo nastavnika oblikuju interakcije
s drugima, tj. ucCenicima, kolegama i roditeljima te Siri drustveno-politicki kontekst
(politika i kultura u $koli). Nastavnici komuniciraju s razli¢itim osobama (npr. kolegama,
roditeljima), ali ¢ini se da je interakcija s ucenicima najvaznija U smislu izazivanja
pozitivnih ili negativnih emocija (Sutton i Wheatley 2003). Tijekom nastave i interakcije s
ucenicima, nastavnici dozivljavaju razli¢ite diskretne emocije razlic¢ite jakosti (Buri¢ i sur.,
2018; Frenzel, 2014; Sutton i Wheatley, 2003) te na njih najvise utjeCu upravo ponaSanja
ucéenika tijekom nastave. Frenzel i suradnici (2009) razvili su recipro¢ni model o uzrocima
i posljedicama emocija kod nastavnika. Klju¢na pretpostavka modela je da je odnos
izmedu ponasanja ucenika i emocija nastavnika posredovan nastavnikovim procjenama
dogadaja u razredu. Ucionica je izvor brojnih podrazaja, ali nastavnici obi¢no navode
ponaSanje ucenika, koje obuhvaca ukljucenost u nastavu i disciplinu na satu, ali i vlastite
odnose s ucenicima, kao vazne izvore emocija (Frenzel, 2014). Stoga je cilj ovog
istrazivanja bio utvrditi doprinos percipirane ponasajne i emocionalne (ne)ukljuéenosti

ucenika te odnosa s u¢enicima u objasnjenju diskretnih emocija nastavnika.

Emocije

Emocije su osnovni psiholoski sustavi koji reguliraju prilagodbu pojedinca na
osobne 1 okolinske zahtjeve. Odreduju se kao kompleksan fenomen koji ukljucuje
komponente kognitivne procjene, subjektivnog dozivljaja (osjecaja), tjelesnih promjena,
izrazaja i akcijskih tendencija (spremnosti za djelovanje na odredeni nacin) (Sori¢, 2014).
Na primjer, nastavnik koji osje¢a tjeskobu ili anksioznost moze Se osjecati zabrinuto
(kognitivna komponenta) te nelagodno i nervozno (afektivna komponenta), moze zeljeti
izbje¢i nadolazetu situaciju (akcijska komponenta), imati znojne dlanove (fizioloska
komponenta) te mrstiti ¢elo i gristi usne (izrazajna komponenta). Emocije mogu biti
funkcionalne i adaptivne (Sori¢, 2014) 1 potaknute raznim podrazajima koje je potrebno
procijeniti kao vazne za necije ciljeve, ¢ime se osigurava uspjesSna prilagodba pojedinca
zahtjevima okoline (Scherer, 2004). Na primjer, nastavnici mogu biti ponosni na uspjeh
svojih ucenika zato Sto se to podudara s njihovim nastavnim ciljevima.

Uzimaju¢i u obzir tumacenje emocija kao slozenih unutarnjih subjektivnih

dozivljaja 1 stanja, dva su suprotna pristupa u istrazivanju strukture emocija: diskretni 1



dimenzijski pristup. Prema diskretnom pristupu, emocije kao $to su sreca, strah, ljutnja i
tuga treba razmatrati odvojeno, jer su to jedinstvena iskustvena stanja, koja
podrazumijevaju razli¢ite fizioloske, izrazajne 1 akcijske reakcije. S druge strane,
dimenzijski pristup obuhva¢a podjelu na dimenzije valencije (pozitivno — negativno) i
pobudenosti (jakosti) (Frenzel i sur., 2021; Harmon-Jones i sur., 2017; Lang, i sur., 1998).
Najces¢e spominjane diskretne emocije kod nastavnika su: ljubav, radost, ponos,
uzbudenje, ljutnja, bespomocnost, tuga (Sutton i Wheatley, 2003). Takoder, emocije se
mogu razlikovati i prema hedonistickom tonu (ugodne i neugodne), aktivaciji (pokretacke i
inhibirajuée) te po jakosti (jake i slabe) (Sverko, 2001).

Emocije nastavnika

Nastavnici na svom radnom mjestu dozivljavaju niz emocija (Frenzel, 2014) koje
pokrece vise ¢imbenika i njihovo medudjelovanje (Schutz, 2014). Emocije nastavnika
obi¢no se razvijaju u interakciji s njihovom okolinom (Day i Gu, 2014). Skole i u¢ionice
podrazumijevaju slozene emocionalne situacije (Cross i Hong, 2012), a da bi se s njima
nosili, od nastavnika se zahtijeva da svojim emocijama upravljaju kompetentno kako bi
uspjesno komunicirali s u¢enicima i izvodili nastavu (Lee i Yin, 2011).

Emocije nastavnika mogu oblikovati njihovu paznju, pamcenje, razmisljanje i
rjeSavanje problema (Emmer, 1994; Mogg i Bradley, 1999), kao i odnose s u€enicima
(Sutton 1 Wheatley, 2003). Takoder utjeCu na kvalitetu njihova pou€avanja, upravljanja
razredom, a samim time 1 na ucenje te postignu¢e ucenika u razredu (Frenzel, 2014;
Hagenauer i Volet, 2014). Vazna uloga emocija kod nastavnika ocituje se i u formiranju
osjecaja profesionalnog identiteta, predanosti, u€inkovitosti i dobrobiti (Day i Qing, 2009),
a one mogu dovesti 1 do emocionalne iscrpljenosti i izgaranja (Chang, 2009). Stoga se ¢ini
opravdanim ustvrditi da su emocije nastavnika iznimno vazne za kvalitetu obrazovanja
opcenito.

Kao sto je istaknuto ranije, emocije nastavnika mogu proizi¢i iz ¢imbenika koji
djeluju na razini Skole (npr. kolege i administracija), zajednice (npr. roditelji) i Sireg
drustva (npr. kultura i politika). Medutim, emocije koje izviru iz poucavanja i interakcija s
ucenicima najce$¢e su i najsnaznije (Chen, 2016). Tijekom poucavanja i interakcija S
ucenicima, nastavnici ¢esto dozivljavaju Sirok raspon diskretnih emocija poput radosti,
zadovoljstva, ponosa, ljubavi, ljutnje, iscrpljenosti, beznada, tjeskobe, srama ili dosade
(Chen, 2016; Frenzel i sur., 2014; Sutton i Wheatley, 2003). U istrazivanju koje su proveli



Buri¢ i suradnici (2018) na hrvatskim nastavnicima, radost, ljubav, ponos, iscrpljenost i
ljutnja bile su emocije koje su nastavnici najéesée dozivljavali u svom radu. Takve emocije
izazivaju razliCite situacije u ucionici. Na primjer, u¢enikovo krsenje razrednih pravila ili
nepostivanje drugih ucenika, moze izazvati ljutnju kod nastavnika (Buri¢ i Frenzel, 2019).
Nasuprot tome, kada se ucenici trude i ostvaruju uspjeh, nastavnici mogu dozivjeti radost
ili ponos (Buri¢ i sur., 2018). Ova dva primjera jasno pokazuju da su nastavne aktivnosti i
interakcije s uCenicima jaki izvori njihovih emocija. Stoga je razumijevanje uzroka i
okidaca tih emocija, ali i njihovih posljedica, iznimno vazno za optimalno funkcioniranje

nastavnika u razredu.

Antecedenti emocija nastavnika
Kada se govori o izazivanju emocija, istrazivanja kojima se ispituju postavke

teorije procjene (eng. appraisal theory) pokazala su da u obzir ne treba uzeti samo vanjske
situacijske ¢imbenike, ve¢ i one individualne (Roseman i sur., 1990). U teoriji procjene
opéenito se pretpostavlja da situacija ne izaziva emociju, ve¢ pojedinCeva kognitivna
evaluacija (tj. procjena) situacije. Bazirajuc¢i se na teoriji procjene, Frenzel i suradnici
(2009) razvili su recipro¢ni model o uzrocima i posljedicama emocija nastavnika (Frenzel,
2014; Keller i sur., 2014). Kljucna je pretpostavka modela to da je odnos izmedu ponasanja
ucenika i emocija nastavnika posredovan nastavnikovim procjenama dogadaja u razredu.
Tocnije, nastavnici procjenjuju je li ponaSanje ucenika (npr. postignuce, disciplina u
razredu) uskladeno s njihovim nastavnim ciljevima (npr. ucenici bi trebali iskazati
motiviranost). Sukladno tome, emocije proizlaze iz kognitivnih procjena nastavnika (npr.
doZivljaj ponosa kada su ciljevi postignuti). Temeljne procjene kojima se nastavnici koriste
su: procjena ishoda, vaznost cilja, odgovornost i potencijal za suocavanje (Frenzel i sur.
2009). Procjena ishoda je na prvom mjestu u postupku procjenjivanja i odreduje valenciju
nastavnikove emocionalne reakcije. Ako se dogadaj procijeni kao $tetan ili prijeti ciljevima
nastavnika, ishod ¢e biti negativna emocija; ali ako se dogadaj procijeni kao Kkoristan,
emocija ¢e biti pozitivna. Jakost emocije odredena je vazno$éu cilja — §to je cilj vazniji, to
¢e emocija biti jaca. Procjene odgovornosti odnose se na percipiranu odgovornost za
dogadaj ili radnju, to jest, smatra li nastavnik da je sim odgovoran za odredeni dogadaj ili
smatra da je odgovornost tuda. Potencijal suo¢avanja odnosi se na procjene stupnja osobne
kontrole nad dogadajima i unutar ucionice. Procjena odgovornosti i potencijal suoc¢avanja

odreduju valenciju i ja¢inu emocije.



Opisani model podupiru i rezultati ranijih istrazivanja. Na primjer, prethodne
studije pokazale su da su vrlo uspje$ni i visokomotivirani uéenici izvor pozitivnih
emocionalnih iskustava za nastavnike (Frenzel i Goetz, 2007; Hargreaves, 2000).
Konkretno, utvrdeno je da je ukljuenost u¢enika U nastavu povezana s pozitivnim
emocijama nastavnika, neovisno o kognitivnim sposobnostima i izvedbi u¢enika (Biddle i
Goudas, 1997; Covington i Omelich, 1979). Pokazalo se da je lose ponasanje ucenika u
ucionici kljuc¢an ¢imbenik izazivanja negativnih emocija kod nastavnika (Frenzel i Goetz,
2007; Sutton 1 Wheatley, 2003). Ucenici koji ometaju nastavu i ne slijede pravila u
ucionici, negativno utjeCu na nastavni proces i ometaju nastavnike u postizanju ciljeva, sto
moze imati dugoro¢ne ucinke za dobrobit nastavnika i doprinijeti njihovoj emocionalnoj
iscrpljenosti (Chang, 2013; Spilt i sur. 2011; Taxer i sur., 2019).

Ucenici kao izvor pozitivnih i negativnih emocija nastavnika

Dihotomna podjela emocija temeljem dimenzije valencije je uobi¢ajena u literaturi,
stoga se moze govoriti o pozitivnim i negativnim emocijama (Csikszentmihalyi i Larson,
1987). Pozitivne emocije uklju¢uju radost, zadovoljstvo, ponos i uzbudenje, a one
negativne ukljucuju ljutnju, frustraciju, tjeskobu i tugu (Hargreaves, 1998). Ucenici su
najveci izvor pozitivnih i negativnih emocija za nastavnike (Sutton i Wheatley, 2003). U
istrazivanju Crossa 1 Honga (2012) dokazano je da pozitivni odnosi s u¢enicima dovode do
pozitivnih emocija nastavnika, dok odnosi s problemati¢nim ucéenicima, roditeljima i
kolegama dovode do negativnih emocija. Pozitivne emocije nastavnika, kao $to su radost,
entuzijazam i zadovoljstvo, povezane su s uklju¢enos¢éu ucenika u nastavu (Bahia, 2013).
Izvor pozitivnih emocija nastavnika takoder mogu biti pozitivne povratne informacije od
ucenika ili kolega (Frenzel, 2014), uspjesSno obavljanje posla te podrSka roditelja (Lasky,
2000). Zadovoljstvo nastavnika povezano je i s napretkom ucenika (Hargreaves, 1998),
kao i u¢enicima koji su tijekom nastave odgovorni i suradljivi (Erb, 2002).

lako su prethodna istrazivanja pokazala da su pozitivne emocije dominantnije od
negativnih (Chang, 2009), to ne znaci da ih nastavnici ne dozivljavaju. Dakle, nastavnici
dozivljavaju i negativhe emocije poput bijesa, frustracije, tjeskobe i tuge (Sutton i
Wheatley 2003). Istrazivanje Chang (2013) pokazalo je da su negativne emocije nastavnika
(npr. ljutnja i frustracija) Cesto povezane s nedolicnim ponaSanjem ucenika ili nedostatkom
razredne discipline, §to je kod nastavnika povecalo rizik od izgaranja na poslu. Utvrdeno je
da su problemi s disciplinom u ucionici jedan od glavnih prediktora nastavni¢kog stresa

(Hagenauer, 2015) te da koce njihov entuzijazam. Na primjer, uc¢enikovo krsenje razrednih



pravila ili nepostivanje drugih ucenika, moze izazvati ljutnju kod nastavnika (Buri¢ i
Frenzel, 2019). Frenzel i suradnici (2009) pronasli su pozitivhu korelaciju izmedu
discipline u razredu i zadovoljstva nastavnika, dok je korelacija bila negativna za ljutnju i
anksioznost. Na primjer, Emmer (1994) je otkrio da su ljutnja i frustracija nastavnika
uzrokovani loSim ponaSanjem ucenika, $to im odvracéa fokus i paznju od nastavnih ciljeva.
Nastavnici se Cesto osjecaju frustrirano kad primijete da su njihovi ucenici lijeni i
nepazljivi (Reyna i Weiner, 2001). Takoder, frustracija i bijes povezani su s nesuradljivim
kolegama (Bullough i sur., 1991) te nesavjesnim i neodgovornim ponaSanjem roditelja
(Lasky, 2000). Osim ucenika, kolega i roditelja, izvor negativnih emocija moze biti i

manjak podrske njihove institucije ili zajednice.

Ukljucenost ucenika

Ukljucenost je pojam koji je izvorno uveden u radno okruzenje, ali se kasnije poceo
istrazivati i u obrazovnom kontekstu (Schaufeli i sur., 2002). Odnosi se na kakvocu
uéenikove povezanosti ili sudjelovanja u Skolovanju, a samim time i u aktivnostima,
ciljevima i vrijednostima koje ju ¢ine (Skinner i sur., 2008). Ukljucenost je pojam koji
odrazava kvalitetu ucenickog sudjelovanja u aktivnostima ucenja u ucionici, U rasponu od
energi¢nih, entuzijasti¢nih, usredotocenih, emocionalno pozitivnih odgovora na Skolske
zadatke do bezvoljnog povlaéenja (Fredricks i sur., 2004). Ukljucenost je istraziva¢ima
zanimljiva jer odrazava vrstu interakcija s aktivnostima i materijalima koji bi trebali
potaknuti (ili ometati) stvarno ucenje. Cak i kad udenici jesu emocionalno povezani ili
fizicki prisutni u $koli, ako nisu aktivni sudionici u nastavi, njihovo se obrazovanje ne
moze smatrati u potpunosti uspje$nim. Finn i Zimmer (2012) navode da je pojam ucenicke
ukljucenosti razvijen osamdesetih godina proslog stolje¢a, kao odgovor na ucenikovo
odustajanje od skole, pad njegove motivacije i dosadu (Schaufeli i sur., 2002). Uklju¢enost
ucenika u nastavu klju¢na je sastavnica akademskog uspjeha i povezana je s boljom
ostvarenoscu ishoda ucenja, veCom motivacijom i ve¢im stupnjem zadrzavanja ucenika u
sustavu obrazovanja (Skinner i Pitzer, 2012).

Rastom istrazivackog interesa za ukljucenost ucenika, razvijala se 1 sama slozenost
ovog konstrukta (Appleton i sur., 2008; Fredricks i sur., 2004). Ona se ocituje u
preklapanju s razli¢itim motivacijskim i drugim psihologijskim konstruktima, kao sto su
interesi, vrijednosti i ciljne orijentacije (Skinner i Pitzer, 2012). Kada se govori o

multidimenzionalnoj prirodi ukljucenosti, u literaturi se ve¢inom nailazi na tri njezine



komponente, a to su: ponasajna, emocionalna i kognitivna ukljucenost (Fredricks i sur.,
2004). Ponasajna ukljucenost temelji se na ideji sudjelovanja, a odnosi se na uklju¢enost u
Skolske, drusStvene ili izvannastavne aktivnosti te se smatra bitnim za ostvarivanje
pozitivnih akademskih ishoda i sprjeGavanje odustajanja od Skolovanja. Emocionalna
ukljucenost odnosi se na emocionalna stanja ucenika tijekom aktivnosti uéenja, kao s§to su
entuzijazam, interes i uzivanje. Kognitivna ukljucenost temelji se na ideji ulaganja napora u
razumijevanje sloZenih ideja i svladavanje slozenih vjeStina. Na primjer, Connellova i
Wellbornova (1991) konceptualizacija kognitivne uklju¢enosti odnosi se na fleksibilnost
rjeSavanja problema, sklonost napornom radu i pozitivho suofavanje s neuspjehom.
Kognitivna ukljucenost temelji se na u¢enikovoj samoregulaciji ucenja, gdje se kognitivno
uklju¢eni ucenici koriste metakognitivnim strategijama za planiranje, prac¢enje i provjeru
nastavnih zadataka (Pintrich i De Groot, 1990; Zimmerman, 1990). Ucenici se Koriste
strategijama ucenja kao $to su ponavljanje, sazimanje i elaboracija da bi zapamtili,
organizirali i razumjeli nastavno gradivo (Corno i Mandinach, 1983; Weinstein i Mayer,
1986).

Premda se autori slazu da je ukljucenost viSedimenzionalan pojam, ne postoji
potpuna suglasnost o broju dimenzija koje on pokriva. Na primjer, Reeve (2012)
identificira Cetiri dimenzije ukljucenosti: procjenu ucenikove koncentracije, paznje i truda
(ponasajna ukljuéenost); prisutnost emocija koje olak$avaju zadatak, kao §to je interes i
odsutnost emocija, poput uznemirenosti, koje ometaju izvedbu zadataka (emocionalna
ukljucenost); primjenu dubinskih umjesto povrSinskih strategija uc¢enja 1 smisleno ucenje
(kognitivna ukljucenost) te namjerno i konstruktivno ukljucivanje u proces ucenja
(proaktivna ukljucenost). Spoj ponasanja, emocija i kognicije pod krovnim pojmom
ukljucenosti vrijedan je, jer moze pruziti bogatiju karakterizaciju ucenika nego S$to je to
moguce u istrazZivanju svake sastavnice pojedinacno. U stvarnosti su ti ¢imbenici dinamicki
povezani unutar pojedinca tj. nisu izolirani procesi (Fredricks i sur., 2004).

Osim definiranja razlicitih oblika ukljucenosti (ponasajni i emocionalni), Skinner i
suradnici (2008) za svaki ovaj oblik predvidaju i diferencijaciju izmedu ukljucenosti i
neukljucenosti. Drugim rije¢ima, ovaj pojam ukljucuje i suprotnosti od svake sastavnice
ukljucenosti, a to su ponasajna neukljuenost i emocionalna neuklju¢enost. PonaSajna
konceptualizacija neukljucenosti obuhvaca u¢enikovo nesudjelovanje u zadacima ucenja,
nedostatak truda, pasivnost, nedostatak koncentracije, ravnodusnost, nepaznju ili

demotivaciju (Skinner i Pitzer, 2012). Emocionalna sastavnica neuklju¢enosti ukazuje na



to je li nedostatak sudjelovanja u nastavi zasnovan na dosadi, zabrinutosti, ljutnji,

frustriranosti, nezainteresiranosti i dr. (Skinner i Pitzer, 2012; Skinner i sur., 2008).

Ponasajna i emocionalna ukljucenost

Glavne karakteristike ponasajne uklju¢enosti su ulozeni napor i upornost. Osim toga, vazni
su i pokazatelji mentalnog napora, poput paznje i koncentracije. Ovaj oblik uklju¢enosti
odnosi se na ponasanje usmjereno prema zadatku, akademsko ponasanje i sudjelovanje u
nastavi. Osim ponasajne ukljucenosti, koja je vidljiva iz aktivnog rada na satu, drugi pojam
koji se odnosi na ukljucenost ucenika na satu jest emocionalna uklju¢enost. Ona ne
obuhvaca niz pozitivnih akademskih emocija (Pekrun i sur., 2002; Weiner, 1985), nego
samo one koje odrazavaju aktivna emocionalna stanja tijekom nastave, kao §to su
entuzijazam, interes i uzivanje (Skinner i sur. 2008). To¢nije, ova konceptualizacija opisuje
aktivno sudjelovanje ucenika na satu i emocije koje su u pozadini tih radnji (sreca,
entuzijazam, zainteresiranost). Sukladno tome, nastavnici koji primjecuju da ucenici
napreduju i da su ukljuéeni u ucenje, mogu procijeniti da je njihov cilj postignut i,

posljedi¢no, dozivjeti pozitivne emocije u radu.

Ponasajna i emocionalna neukljucenost

Neukljucenost se odreduje kao odsutnost ukljucenosti u¢enika u nastavu i odnosi se na
pojavu ponaSanja i emocija koje odrazavaju neprilagodena motivacijska stanja (Skinner i
Pitzer, 2012). Neukljucenost sadrzi ponasajnu komponentu, koja podrazumijeva pasivnost i
nesudjelovanje u aktivnostima ucenja (Murdock, 1999; Vallerand, 1997) i emocionalnu
komponentu, koja obuhvaca ué¢enikovu dosadu, tjeskobu, zabrinutost te ljutnju i frustraciju
u ucionici (Skinner i sur., 2008). Utvrdeno je da je ucenikova neukljucenost snazan
prediktor losih ocjena, niskih rezultata na testovima postignuca i kona¢nog odustajanja od

Skolovanja (SKinner i Pitzer 2012).

Procjene nastavnika nasuprot procjenama ucenika o ukljucenosti ucenika

Nadalje, bitno je spomenuti da 0 svojoj uklju¢enosti mogu izvjeStavati i sami ucenici
putem samoprocjene, kao i nastavnici. Nastavnici su u bliskoj interakciji s ucenicima,
stoga se moze zakljuciti da oni mogu to¢no procijeniti njihova motivacijska stanja i
aktivnost u nastavi. U istrazivanju Skinnera i suradnika (2008) sastavljen je upitnik koji
nastavniku, ali i ufenicima, daje mogucnost uvida U njihovu uklju¢enost. Rezultati
istrazivanja pokazali su da su procjene nastavnika i procjene ucenika o njihovoj

ukljucenosti u nastavu znatno povezane, tocnije povezanost procjena nastavnika i ucenika



o ponasajnoj ukljucenosti uc¢enika bila je veéa u odnosu na onu vezanu za emocionalnu
ukljucenost. Ucenici su izjavili veéu ponasajnu ukljucenost nego Sto su to nastavnici
procijenili. Suprotno tome, nastavnici su podcijenili emocionalnu neuklju¢enost ué¢enika u
odnosu na njihove stvarne osjecaje (Skinner i sur., 2008). Stoga se moze zakljuciti da su
obje procjene (nastavnika i ucenika) ukljucenosti i neukljucenosti uc¢enika zadovoljavajuéi
pokazatelji uceniCke aktivnosti i sudjelovanja u nastavhom procesu. Nastavni¢ka
percepcija ukljucenosti u¢enika U nastavu moze utjecati na u¢inkovitost poucavanja, razinu
umora i stresa na poslu, ali i na njihove emocije (Pappa, 2014). Temeljem postavki
Rosemanove teorije procjene (Roseman i sur., 1990; Smith i Lazarus, 1993) i recipro¢nog
modela o uzrocima i posljedicama emocija nastavnika (Frenzel i sur., 2009), koje govore 0
tome da se emocije temelje na kognitivnim procjenama, u ovom istrazivanju fokus je bio
na procjenama tj. percepcijama nastavnika o ukljucenosti njihovih ucenika u nastavu.
Naime, za objasnjavanje nastavnikovih emocija moze biti vaznija percepcija ukljucenosti
njihovih ucenika nego stvarno ponasanje ucenika u razredu.

Budu¢i da se ispituju nastavnikove procjene o ukljucenosti ucenika, u ovom
istrazivanju ispitujemo dva od tri ucestala oblika ukljucenosti. To¢nije, u obzir su uzete
ponasajna i emocionalna ukljucenost, dok se kognitivna uklju¢enost ne ispituje. Naime,
nastavnici ponasajnu i emocionalnu uklju¢enost mogu opazati imajué¢i uvid u aktivno
sudjelovanje ili nesudjelovanje ucenika na satu, koje moze biti popra¢eno pozitivnim ili
negativnim emocijama prema nastavi. S druge strane, kognitivna ukljuc¢enost odnosi se na
strategije 1 samoregulaciju ucenja, Sto je nastavnicima manje vidljivo, zbog Cega je taj

oblik uklju€enosti teZe zamijetiti.

Odnos nastavnika i ucenika

Poucavanje podrazumijeva intenzivne interakcije s u€enicima te uspostavljanje odnosa
izmedu nastavnika i ucenika. Zdravstveni djelatnici (npr. lije¢nici, medicinske sestre,
psiholozi) te djelatnici u drugim usluznim djelatnostima (npr. trgovacki predstavnici) mogu
takoder uspostavljati odnose sa svojim pacijentima ili Kklijentima, no, oni s njima ne
provode toliko vremena koliko nastavnici provode sa svojim ucenicima. Inkluzivne $kole
pruZaju okruZenje za ucenje koje podrazumijeva zdrav razvoj i optimalnu podrsku u ucenju
svim ucenicima — bez obzira na njihov uspjeh, jezik, sklonost ucenju i ponasanju ili
mogucu invalidnost (Pastore i Luder, 2021). Za postizanje ovog cilja kljucan je odnos

nastavnika i uéenika. Tijekom posljednjih 20 godina, brojna istrazivanja pokazala su da su
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visokokvalitetni odnosi medu najvaznijim i najucinkovitijim nacinima za promicanje
socijalnog i akademskog razvoja (Pianta i sur., 2012). Odnosi izmedu ucenika te izmedu
ucenika 1 nastavnika temeljni su za razumijevanje ponaSanja nastavnika i ucCenika u
razredu, te izravno utjeCu na rezultate ucenika (Riley, 2011; Rogers, 1983). Nedavna
istrazivanja takoder uzimaju u obzir percepciju nastavnika, pokazujuc¢i da je kvaliteta
odnosa izmedu nastavnika i uCenika klju¢na za dobrobit i radnu uspjesnost nastavnika
(Hagenauer i sur., 2015; Klassen i sur., 2012).

Pretpostavka da kvaliteta odnosa nastavnika i ucenika igra sredi$nju ulogu u
promicanju motivacije i poveéanju u¢enja proizlazi iz teorija iz psihologije meduljudskih
odnosa (Strack 1 Horowitz, 2012). Kao dio domene psihologije meduljudskih odnosa, dva
naj¢esce primjenjivana teorijska pristupa za objasnjenje vaznosti visokokvalitetnih odnosa
nastavnika i uenika su — teorija privrzenosti i teorija samoodredenja (Davis, 2003; Roza i
sur., 2021). Teorija privrzenosti razvija se iz istrazivanja odnosa majka — dijete (Ainsworth
i sur., 2015; Bowlby, 1999). Sredi$nja zamisao je da pozitivni odnosi izmedu roditelja i
djece poticu djetetov osjecaj sigurnosti. Ova emocionalna sigurnost je, pak, preduvjet za
djetetovu spremnost da istrazuje svoju okolinu (Roorda i sur., 2011). Primjena ove ideje u
Skolskom okruzenju, stoga, objaS$njava utjecaj visokokvalitetnih odnosa na motivaciju i
postignuéa ucenika ¢injenicom da pozitivni, emocionalno obvezujué¢i odnosi nastavnika i
ucenika, uc¢enicima daju samopouzdanje potrebno za razvoj zdrave akademske znatiZelje 1
angazman u zadacima ucenja (Roorda i sur., 2011).

Teorija samoodredenja (Deci i Ryan, 2000) pretpostavlja da optimalno ljudsko
funkcioniranje ovisi o0 zadovoljenju triju osnovnih psihickih potreba: potrebe za
samostalnosti, potrebe za kompetencijom i potrebe za povezanosti. Unutarnja motivacija
nastupa kada su zadovoljene osnovne ljudske psihi¢ke potrebe. Na radnom je mjestu
zadovoljenje osnovnih potreba povezano s uspjesnim radnim uéinkom i pozitivnom
psihickom prilagodbom (Baard, i sur. 2004), s pojaCanim pozitivnim i smanjenim
negativnim emocijama (Tong i sur., 2009), te s pove¢anom radnom uklju¢enoscu (Deci i
sur.,, 2001.; Klassen i sur., 2012). Vecina istrazivanja temeljnih psihickih potreba
usredotocena je na zadovoljenje osnovnih potreba ucenika, a ne nastavnika. Takva
istrazivanja dokazuju da nastavni¢ka podrska samostalnosti ucenika utjeCe na motivaciju
ucenika i njihove akademske ishode (Reeve i sur., 1999). Na motivaciju nastavnika i
osjecaj samoodredenja moze se utjecati ,,0dozgo®, u obliku pritiska Skolskog odbora,
ravnatelja i ocekivanja vezanih za nastavni plan i program, te ,,odozdo* — nastavnikovom

percepcijom samoodredene motivacije ucenika (Klassen i sur. 2012; Pastore i Luder,
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2021). Roth i suradnici (2007) sugeriraju da ravnateljeva potpora samostalnosti moze
pozitivno utjecati na motivaciju nastavnika. Poticanjem nastavnika da budu ukljuceni u
donoSenje odluka i njeguju Skolsku klimu, podrzava se i njihova osnovna potreba za
povezanosti i kompetencijom. Evelein i suradnici (2008) otkrili su da je ispunjavanje
osnovnih potreba nastavnika povezano s njihovim pozitivnim emocijama. S druge strane,
Klassen i suradnici (2012) navode da zadovoljenje potrebe povezanosti s ucenicima, kod
nastavnika uzrokuje ve¢i angazman 1 viSe pozitivnih, a manje negativnih emocija.
Temeljem opisanih istrazivanja, moze se zaklju¢iti da potreba za povezivanjem s
ucenicima moze biti kljuan ¢imbenik u oblikovanju unutarnje motivacije i emocija
nastavnika.

Odnos izmedu nastavnika 1 ufenika moze se ispitivati na razliCite nacine.
Primjerice, moze se ispitivati odnos (a) izmedu jednog nastavnika i jednog ucenika (tj.
odnos izmedu dvaju pojedinaca), (b) izmedu nastavnika i skupine u¢enika unutar jednog
razreda (tj. odnos kao fenomen izmedu pojedinca i skupine) ili (c) izmedu kolektiva
nastavnika i u¢enika u $koli (tj. odnos kao kolektivna pojava na razini cijele skole). Roza i
suradnici (2021) tvrde da nastavnici, posebno u srednjoskolskom kontekstu, tijekom
nastave uglavnom komuniciraju s cijelim razrednim odjeljenjem, a pojedinacna interakcija
s ucenicima ograniena je zbog velikog broja razrednih odjeljenja i ucenika kojima
predaju. Prethodni teorijski modeli odnosa izmedu nastavnika i u¢enika takoder sugeriraju
da nastavnici grade odnose s razrednim odjeljenjima, koji se razlikuju od njihovih odnosa
sa svakim ucenikom pojedinaéno (Wubbels i Levy, 1993), da oblikuju mentalne
reprezentacije odnosa na razini pojedinca i razrednog odjeljenja (Spilt i sur., 2011) i da
cijelo razredno odjeljenje moze postati objekt privrzenosti (Riley, 2011). Brojne studije
naglasavaju vaznost odnosa nastavnika i razrednog odjeljenja (Hagenauer i sur., 2015;
Klassen i sur., 2012). Takoder, postoje empirijski dokazi da razredno odjeljenje kao
referentna tocka igra vaznu ulogu u emocijama nastavnika, jer je utvrdeno da emocije
nastavnika dozivljene tijekom nastave sustavno variraju medu razrednim odjeljenjima
(Frenzel i sur., 2014; Kunter i sur., 2011). U istrazivanju Roze i suradnika (2021),
nastavnici su izvijestili o viSe uzivanja, a manje ljutnje i tjeskobe kada su poucavali

razredno odjeljenje s kojim su imali pozitivan odnos.
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Polaziste i cilj istrazivanja

Nastavnici na svom radnom mjestu dozivljavaju niz emocija (Frenzel, 2014) koje
pokrecu razli¢iti ¢imbenici i njihovo medudjelovanje (Schutz, 2014). Emocije nastavnika
obi¢no se razvijaju u interakciji s njihovom okolinom (Day i Gu, 2014). Najvi$e vremena
na svojem radnom mjestu, nastavnici provedu u interakciji s u¢enicima. Ucenici su najveci
izvor pozitivnih, ali i negativnih emocija za nastavnike (Sutton i Wheatley, 2003). To¢nije,
aktivnost i ukljucenost uéenika u nastavu, te odnosi i interakcije s njima, neki su od
vaznijih okida¢a emocija kod nastavnika. Medutim, vazno je kako nastavnici tumace i
procjenjuju te dogadaje, s obzirom na to da emocije proizlaze iz kognitivnih procjena, tj.
percepcije nekog vanjskog ili unutarnjeg dogadaja. U ranijim istrazivanjima dokazano je
da su aktivno sudjelovanje ucenika na satu (Chang 2013; Frenzel i Gotz, 2007; Frenzel i
sur., 2009; Tsouloupas i sur., 2010) i bliski odnosi nastavnika i u¢enika (Hargreaves, 2000;
Hagenauer i sur., 2015; Klassen i sur., 2012) izvori pozitivnih emocija nastavnika, dok je
uceniCka nedisciplina i nedostatak truda izvor negativnih emocija nastavnika (Frenzel i
Goetz, 2007; Liljestrom i sur., 2007; Sutton, 2007).

U ovom su istrazivanju kao indikatori percipirane ukljucenosti u€enika ispitivane
ponasajna i emocionalna ukljucenost; kao indikatori percipirane neukljucenost ispitivane
su ponasajna i emocionalna neukljuéenost, a ispitivan je odnos nastavnika s uc¢enicima tj. s
razrednim odjeljenjem uéenika. Sto se ti¢e diskretnih emocija nastavnika, ispitivane su
radost, ponos, ljubav, ljutnja, beznade 1 iscrpljenost.

Navedene konstrukte i njihove meduodnose bitno je ispitivati jer su emocije
sastavni dio posla i zivota nastavnika. Emocije nastavnika mogu oblikovati njihovu
kogniciju, motivaciju i odnose s ucenicima (Sutton i Wheatley, 2003); utjecati na
u¢inkovitost poucavanja i upravljanja razredom (Frenzel, 2014; Frenzel i sur., 2009;
Hagenauer i sur., 2015), igrati ulogu u stvaranju profesionalnog identiteta, predanosti i
dobrobiti (Day i Qing, 2009) te mogu uzrokovati emocionalnu iscrpljenost i izgaranje
(Chang, 2009). Stoga je cilj ovog istrazivanja ispitati doprinos percipirane ponasSajne 1
emocionalne (ne)ukljucenosti ucenika te odnosa s ucenicima u objasSnjenju diskretnih

emocija nastavnika.
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2. PROBLEMI | HIPOTEZE

Problem 1. Ispitati povezanost izmedu percipirane ponaSajne 1 emocionalne
(ne)ukljucenosti ucenika, odnosa s ucenicima i razli¢itih diskretnih emocija (radost, ponos,

ljubav, ljutnja, beznade 1 iscrpljenost) kod nastavnika.

Hipoteza 1 a): Ocekuje se pozitivna povezanost percipirane ponasajne i
emocionalne ukljucenosti ucenika s emocijama radosti, ponosa i ljubavi te
negativna povezanost s emocijama ljutnje, beznada i iscrpljenosti kod nastavnika.

Hipoteza 1 b): Ocekuje se negativha povezanost percipirane ponasajne i
emocionalne neukljucenosti ucenika s emocijama radosti, ponosa i ljubavi te
pozitivna povezanost s emocijama ljutnje, beznada i iscrpljenosti kod nastavnika.

Hipoteza 1 ¢): Ocekuje se pozitivna povezanost pozitivnog odnosa s ucenicima i
emocija radosti, ponosa i ljubavi, te negativha s emocijama ljutnje, beznada i

iscrpljenosti kod nastavnika.

Problem 2. Utvrditi zasebne doprinose emocionalne i ponasajne (ne)ukljucenosti ucenika
te odnosa s ucenicima u objaSnjenju emocija radosti, ponosa, ljubavi, ljutnje, beznada i
iscrpljenosti kod nastavnika.
Hipoteza 2 a): Ocekuje se da ¢e percipirana ponasajna i emocionalna ukljucenost
ucenika biti pozitivan prediktor emocija radosti, ponosa i ljubavi; a negativan
prediktor ljutnje, beznada i iscrpljenosti kod nastavnika.
Hipoteza 2 b): Ocekuje se da ¢e percipirana ponasajna i emocionalna neuklju¢enost
ucenika biti negativan prediktor emocija radosti, ponosa i ljubavi; a pozitivan
prediktor ljutnje, beznada i iscrpljenosti kod nastavnika.
Hipoteza 2 c): Ocekuje se da ¢e pozitivan odnos s ucenicima biti pozitivan
prediktor emocija radosti, ponosa i ljubavi; a negativan prediktor ljutnje, beznada i

iscrpljenosti kod nastavnika.

3. METODA

Sudionici
Istrazivanje je odobrilo Eticko povjerenstvo Odjela za psihologiju Sveucilista u Zadru te je

provedeno u sklopu projekta ,,Li¢nost, emocije 1 radna uspjesnost nastavnika: dinamicka
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perspektiva“ (IP-04-2019-5472). Uzorak su ¢Cinili nastavnici iz 73 srednje Skole u
Republici Hrvatskoj (N=1071), od ¢ega je 82% zena i 18% muskaraca. Dobni raspon
kretao se izmedu 25 i 64 godine, a prosje¢na dob bila je 44 godine (Mgo,=43.62,
SDyob=9.10). Kada uzmemo u obzir radni staz u obrazovanju, njegov raspon kretao se
izmedu 1 i1 50 godina, a prosje¢na duljina radnog staza iznosila je 16 godina (Mg,;=15.87,
SD4,;=9.10). Od ukupnog broja nastavnika, njih 57% radilo je u gimnaziji, 33% u srednjoj
strukovnoj Skoli, a njih 10% u srednjoj Skoli koja nudi i gimnazijska i strukovna
usmjerenja. Postotak nastavnika koji su ujedno u trenutku mjerenja bili razrednici iznosio

je 61%, dok je udio onih koji nisu, iznosio 39%.

Postupak

Podaci su se prikupljali online, putem poveznice koju su $kolski suradnici podijelili s
nastavnicima u virtualnim zbornicama. Sudjelovanje u istraZivanju bilo je dobrovoljno 1
anonimno. Nastavnici su upitnik ispunjavali u slobodno vrijeme, a za $to su na
raspolaganju imali otprilike dva tjedna. Podaci su prikupljeni u jesen 2021. Prilikom
ispunjavanja upitnika i skala koje mjere emocije nastavnika, percipiranu ponasajnu i
emocionalnu (ne)ukljucenost ucenika, te odnos nastavnika s ucenicima, od nastavnika je
zatrazeno da svoje samoprocjene temelje na vlastitim iskustvima i dozivljajima prilikom
poucavanja 1 u interakcijama s ucenicima ciljnog razrednog odjeljenja, tj. s razrednim
odjeljenjem ucenika s kojim su bili upareni na pocetku istrazivanja, slu¢ajnim odabirom,

od strane stru¢nog suradnika.

Mjerni instrumenti

Upitnik emocija nastavnika (Teacher Emotions Questionnaire — TEQ; Buri¢ i sur., 2018)

Emocije nastavnika mjerene su Upitnikom emocija nastavnika (TEQ; Buri¢ i sur.,
2018). TEQ se sastoji od Sest ljestvica koje mjere Sest diskretnih emocija koje nastavnici
dozivljavaju tijekom poucavanja i interakcije s uenicima. TO Su tri pozitivne (radost,
ponos i ljubav) i tri negativne emocije (ljutnja, beznade i iscrpljenost). Upitnik sadrzi 35
tvrdnji. Radost je mjerena s pet Cestica (,,Zadovoljan/na sam jer uistinu ostvarujem Zeljene
ciljeve u nastavi); ponos sa Sest Cestica (,,Uspjesi ucenika ovog razreda ispunjavaju me
ponosom®); ljubav sa Sest Cestica (,,Osjecam toplinu ¢im pomislim na ucenike ovog

razreda “); ljutnja s pet Cestica (,,Reakcije nekih ucenika ovog razreda me toliko frustriraju
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da bih najradije dao/la otkaz.), beznade sa sedam Cestica (,,Bespomocan/na sam jer nekim
ucenicima u ovom razredu ne mogu pomoc¢i “) i iscrpljenost sa sedam Cestica (,,Ponekad
sam toliko umoran/na na nastavi da samo razmisljam o tome kako moram izdrzati®).
Nastavnici su sve tvrdnje ocjenjivali na ljestvici od sedam stupnjeva, u rasponu od 1
(uopée se ne slazem) do 7 (potpuno se slazem). Ukupni rezultat odreden je kao prosje¢na
vrijednost ispitanikovih odgovora na Cesticama pojedine skale. Koeficijent unutarnje
konzistencije (Cronbach a) u ovom istrazivanju za radost iznosi .88, za ponos iznosi .91, za

ljubav iznosi .90, za ljutnju iznosi .75, za beznade .87, a za iscrpljenost .89.

Upitnik percipirane ukljucenosti ucenika (Skinner i sur. 2008)

U istrazivanju je primijenjen Upitnik percipirane ukljucenosti u¢enika (Skinner,
Kindermann, Furrer, 2008), koji se Koristi za ispitivanje stupnjeva uklju¢enosti u¢enika u
nastavu. Upitnik je podijeljen na Cetiri ljestvice: ponasajnu ukljucenost, emocionalnu
ukljucenost, ponaSajnu neukljucenost i emocionalnu neukljucenost. Upitnik ukupno sadrzi

23 tvrdnje pomocu kojih nastavnik izvjestava o:

a) ponasajnoj ukljucenosti — podrazumijeva trud, paznju, upornost i sudjelovanje
u aktivnostima (,,U ovom razredu ucenici se trude najvise §to mogu®)

b) emocionalnoj ukljucenosti — odnosi se na emocije koje pokazuju motiviranu
ukljucenost tijekom nastave (,,UcCenici su entuzijasti¢ni na nastavi‘)

C) ponasajnoj neukljucenosti — odnosi se na nedostatak truda kod uéenika (,,U
ovom razredu ucenici dolaze nepripremljeni na nastavu‘)

d) emocionalnoj neukljucenosti — prepoznaje negativne emocije ucenika tijekom

nastave (,,UcCenici ovog razreda doimaju se nesretnima na nastavi‘).

Nastavnici su sve tvrdnje procjenjivali na ljestvici sa Cetiri stupnja, u rasponu od 1 (uopée
se ne slazem) do 4 (potpuno se slazem). Ukupni rezultat odreden je kao prosjecna
vrijednost ispitanikovih odgovora na cCesticama pojedine skale. Koeficijent unutarnje
konzistencije (Cronbach o) u ovom istrazivanju za percipiranu ponasajnu ukljucenost
iznosi .76, za emocionalnu ukljucenost iznosi .81, za ponaSajnu neukljucenost iznosi .81 i

za emocionalnu neuklju¢enost iznosi .82.

Skala odnosa s ucenicima (eng. Teacher-Class Relationship Scale, Roza i sur., 2021)

Skala odnosa s u¢enicima ciljnog razrednog odjeljenja sastoji se od sedam tvrdnji.

Tocnije, ljestvica se primjenjuje da bi se ispitala veza izmedu nastavnika i ciljane skupine
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ucenika tj. ciljnog razrednog odjeljenja. Svaka od tvrdnji predstavlja aspekt odnosa koji
nastavnik moze osjecati prema razrednom odjeljenju uéenika, a to su: prisnost, povezanost,
povjerenje, odbacenost, nevoljkost poucavanja, poStovanje. Tvrdnje su izrazene u obliku
neutralnih pitanja kao $to je: ,,Kakav je Va$ odnos s razredom?* Nastavnici su za svaki
odnos odgovarali na ljestvici od ,,vrlo lose* do ,,vrlo dobro*“. Ukupni rezultat odreden je
kao prosjecna vrijednost ispitanikovih odgovora na Cesticama. Visi rezultat na skali odnosa
s ucenicima zna¢i pozitivniji odnos nastavnika i ucenika. Koeficijent unutarnje

konzistencije skale odnosa s razredom u ovom istrazivanju iznosi o = .85.

17



4. REZULTATI

Deskriptivni pokazatelji

U prvom koraku statisticke obrade podataka izraCunati su deskriptivni parametri varijabli
primijenjenih u ovom istrazivanju, a prikazani su u Tablici 1.

Provjerom normaliteta distribucija, koje ¢ine preduvjet za provedbu parametrijskih
statistiCkih postupaka, primijenjen je Kolmogorov-Smirnovljev test. Ispitivanjem je
ustanovljeno da sve distribucije znatno odstupaju od normalne, ali daljnjom provjerom
pokazalo se da indeksi asimetricnosti i spljoStenosti za sve varijable ne odstupaju znatno
od postavljenih kriterija, odnosno, nijedan indeks asimetri¢nosti nije ve¢i od 3 te nijedan
indeks spljoStenosti nije veéi od 10 (Kline, 2005). Medutim, vrijednost indeksa
spljostenosti 1 indeksa asimetri€nosti u emociji ljutnje znatnije odstupaju od postavljenih
kriterija. 1z Tablice 1 mozZe se vidjeti da upravo ljutnja ima najmanju vrijednost aritmeticke
sredine u odnosu na ostale emocije (M=1.37, SD=.54), §to ukazuje na nizak
samoprocijenjeni intenzitet dozivljene ljutnje prilikom poucavanja i u interakcijama s
ucenicima, $to je u skladu 1 s ostalim istrazivanjima (Buri¢ i sur., 2018; Buri¢ i sur., 2020;
Hagenauer i sur., 2015). Moguce objasnjenje ovakvih rezultata jest to da se dozivljavanje i
pokazivanje ljutnje tijekom nastave ¢esto smatra nepozeljnim i neprikladnim (Liljestrom i
sur., 2007; Sutton, 2007), zbog Cega nastavnici reguliraju svoje emocije da bi zadrzali
ljutnju pod kontrolom (Sutton, 2007).

Dobivene prosjecne vrijednosti za pozitivne emocije (radost, ponos i ljubav)
pomaknute su prema viSim vrijednostima, dok su za negativne emocije (ljutnja, beznade 1
iscrpljenost) pomaknute prema nizim vrijednostima. Medutim, sli¢an obrazac prosje¢nih
vrijednosti dobiven je i u ranijim istrazivanjima (Buri¢ i sur., 2018; Buri¢ i sur., 2020).
Nadalje, deskriptivni pokazatelji dobiveni na skalama percipirane (ne)ukljucenosti ucenika
takoder su u skladu s dosada$njim rezultatima (Skinner i sur., 2008; Skinner i sur. 2009).
Drugim rijeima, procjene percipirane ukljucenosti (ponasajna i emocionalna) pomaknuti
su prema viSim vrijednostima, dok su procjene percipirane neukljucenosti (ponasajna i
emocionalna) pomaknuti prema nizim vrijednostima. Sto se tie odnosa nastavnika s
ucenicima, prosjecni rezultat pokazuje pozitivnu evaluaciju tog odnosa, Sto je pokazalo 1

istrazivanje Frenzel 1 suradnika (2021).
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Tablica 1 Prikaz deskriptivnih parametara ispitivanih varijabli za cijeli uzorak (N=1071)

Indeks Indeks

N n M SD raspon KQImOg.O rov- asimetricnosti spljostenosti Cronbach
Smirnovljev test o
(st. pog) (st. pog)
Radost 1031 5 572 088 27 11%* -.81 (.08) 63 (.15) 88
Ponos 925 6 545 1.09 17 08** -.63 (.08) .05 (.16) 91
Unitnik emociia nastavnika Ljubav 903 6 526 1.18 17 08** -.62(.08) -.02 (.16) .90
P ! Ljutnja 1039 5 137 054 17 5% 3.01 (.08) 14.77 (.15) 75
Beznade 1019 7 1.78 085 1-7 18%* 1.83 (.08) 4.40 (.15) 87
Iscrpljenost 1020 7 186 084 17 15%* 1.51 (.08) 2.92 (.15) 89
Ponasajna 1002 5 3.01 047 14 1% -13(.08) .16 (.16) 76
ukljucenost
Upitnik percipirane Emocionalna g5/ 5 593 050 14 1% -.26 (.08) 35 (.15) 81
oy AN ukljuc¢enost
(ne)ukljucenosti ucenika Ponata;
onasajna 981 6 1.80 051 14 09** .60 (.08) 44 (.16) 81
neukljucenost
Emocionalna 1455 7 151 040 14 3% .70 (.08) 33 (.16) 82
neukljucenost
Skala odnosa s u¢enicima  Odnos s u¢enicima® 981 7 6.08 0.75 2-7 12%* -1.13 (.08) 1.5(.16) .85

Napomena: n — broj ¢estica na pojedinim skalama; M — aritmeticka sredina: SD — standardna devijacija; ® visi rezultat na skali odnosa s u¢enicima znaci pozitivniji odnos nastavnika s u¢enicima



Povezanost percipirane ponasajne i emocionalne (ne)ukljucenosti ucenika, odnosa s
ucenicima i razlicitih diskretnih emocija nastavnika (radost, ponos, ljubav, ljutnja,
beznade i iscrpljenost)

U svrhu odgovora na prvi istrazivacki problem, odnosno, da bi se utvrdio odnos
percipirane ponasSajne i emocionalne (ne)ukljucenosti ucenika, odnosa s ucenicima i
razli¢itih diskretnih emocija nastavnika (radost, ponos, ljubav, ljutnja, beznade i
iscrpljenost), izracunat je Pearsonov koeficijent korelacije (Tablica 2), koji pokazuje da je
varijabla spola negativno povezana s emocijama ponosa i ljubavi. Tocnije, Zene su sklonije
iskazivanju emocija ljubavi i ponosa. Nadalje, dob je pozitivho povezana s ljubavi, a
negativno s beznadem; nastavnici starije dobi skloniji su iskazivanju ljubavi, a manje su
skloni iskazivanju beznada. Takoder, utvrdena je pozitivna povezanost radnog staza i
ljubavi, a negativna povezanost radnog staza i beznada; to jest, nastavnici s duljim radnim
stazem skloni su viSe iskazivati ljubav, a manje beznade.

U Tablici 2 vidljivo je da su da svi koeficijenti korelacije izmedu prediktorskih i
kriterijskih varijabli statisti¢ki znacajni. Sto se ti¢e percipirane ukljuéenosti, ponasajna i
emocionalna uklju¢enost pozitivno su povezane s emocijama radosti, ponosa i ljubavi; a
umjereno negativno s emocijama ljutnje, beznada i iscrpljenosti nastavnika. Dakle, ako je
percipirana ponasajna i emocionalna ukljucenost uéenika veca, nastavnici su skloniji
osjecati viSe ljubavi, ponosa i radosti te manje ljutnje, beznada i iscrpljenosti. S druge
strane, ponasajna i emocionalna neuklju¢enost su umjereno do visoko negativno povezane
s emocijama radosti, ponosa i ljubavi, dok su umjereno do visoko pozitivno povezane s
emocijama ljutnje, beznada i iscrpljenosti. Drugim rije¢ima, ako je percipirana ponasajna i
emocionalna neukljucenost ucenika veca, nastavnici su skloniji osjecati manje ljubavi,
ponosa i radosti te viSe ljutnje, beznada i iscrpljenosti. Promatrajuci prediktorsku varijablu
odnosa nastavnika s u¢enicima, moze se uociti da su utvrdene visoke pozitivne povezanosti
pozitivnijeg odnosa s u¢enicima s emocijama radosti, ponosa i ljubavi; dok su s emocijama
ljutnje, beznada 1 iscrpljenosti utvrdene umjereno negativne povezanosti. Nastavnici koji
pozitivnije procjenjuju svoj odnos s razredom, osjecaju vise radosti, ponosa i ljubavi, a
manje ljutnje, beznada 1 iscrpljenosti.

Nadalje, Sto se ti¢e odnosa prediktorskih varijabli, utvrdene su visoke pozitivne
povezanosti izmedu ponasajne 1 emocionalne ukljucenosti te izmedu ponaSajne 1
emocionalne neukljucenosti. Veca percipirana ponasajna (ne)ukljucenost uenika povezana

je s vecom percipiranom emocionalnom (ne)ukljucenosti. Takoder, dobivene su visoke
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negativne povezanosti izmedu svih varijabli percipirane ukljucenosti (ponaSajne i
emocionalne) i neukljucenosti (ponasajne i emocionalne). Utvrdene su i umjerene
pozitivne povezanosti izmedu pozitivnog odnosa s ucenicima i percipirane uklju¢enosti
(ponasajna i emocionalna). S druge strane, pozitivan odnos s uéenicima bio je negativno
povezan s percipiranom neukljucenosti u¢enika (ponasajna i emocionalna).

Na kraju, dobivene su znaCajne povezanosti i izmedu kriterijskih varijabli.
Dobivene su visoke pozitivne korelacije izmedu pozitivnih emocija (radosti, ponosa,
ljubavi), sto znaci da nastavnici koji dozZivljavaju vise radosti, ujedno dozivljavaju vise
ljubavi 1 ponosa. Slicno tome, utvrdene su i visoke pozitivnhe povezanosti izmedu
negativnih emocija (ljutnje, beznada i iscrpljenosti). Nastavnici koji iskazuju vise ljutnje,
ujedno pokazuju viSe beznada i iscrpljenosti. Takoder, sve su povezanosti izmedu
pozitivnih i negativnih emocija umjerene visine i negativne. Nastavnici koji na svojem
radnom mjestu iskazuju vise radosti, ljubavi i ponosa, dozivljavaju manje ljutnje, beznada i

iscrpljenosti.
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Tablica 2 Prikaz Pearsonovih koeficijenata korelacije izmedu ispitivanih varijabli

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
1. Spol® -14* - 17** -.05 - 14** - 19** .02 .02 -.04 - 13** - 11%* .09* .06 -.05
2. Dob - .85** .04 .07 A5%* -.05 - 12%* -.02 J1** 4% -.06 -.08* A3**
3. Staz - .01 .02 10* -.07 -13** -.03 12%* 1% -.08* -.10* A1**
4. Radost - T8** .60** - 42** -.55** -.36** 62** .66** -.58** -.58** 65**
5. Ponos - 2%* -.24** -.39** -.25** S57** 62** -48** - 48** 61**
6. Ljubav - -22%* -31*%* -.26™* A45** 50** =37 -.38** 64>
7. Ljutnja - .66** 69** -33** -.26%* ATF* A8** -42%*
8. Beznade - ST** -92** - 44** .64** 56** -52**
9. Iscrpljenost - -.32%* -.26%* 45%* A5** -.39**
10. Ponas. uklj. - JA3** -67** -.60** 52**
11. Emoc. uklj. - -.58** -.59** 54**
12. Ponas. neuklj. - JA8** -.52*%*
13. Emoc. neuklj. - -52%*

14. Odnos s
ucenicima

Napomena: *p<.05,**p<.01; * 1-Zene, 2-muskarci



Doprinosi emocionalne i ponasajne (ne)ukljucenosti ucenika te odnosa s ucenicima u
objasnjenju nastavnikovih emocija radosti, ponosa, ljubavi, ljutnje, beznada i iscrpljenosti

Drugi problem bio je utvrditi doprinose emocionalne i ponasajne (ne)ukljucenosti
ucenika i odnosa s uéenicima u objasnjenju nastavnikovih emocija radosti, ponosa, ljubavi,
ljutnje, beznada 1 iscrpljenosti. Provedeno je Sest hijerarhijskih regresijskih analiza za
svaku od Sest nastavnikovih diskretnih emocija te su rezultati prikazani u tablicama 3 — 8.
Redoslijed uvodenja prediktorskih varijabli u analizi bio je isti za sve kriterije. U prvom
koraku regresijske analize uvedene su sociodemografske varijable spola i radnog staza.
Temeljem teorijskog polaziSta i dosadasnjih istraZivanja, u drugom su koraku uvedene
ponasajna i emocionalna ukljucenost, u tre¢em ponasajna i emocionalna neukljucenost, a u
zadnjem koraku, odnos s u¢enicima (Frenzel i sur., 2011; Hagenauer i sur., 2015; Klassen i
sur., 2012; Spilt i sur., 2011).

Tablica 3. Doprinos osobnih karakteristika, percipirane (ne)ukljuc¢enosti i odnosa s
ucenicima u objasnjenju emocije radosti

Korak 1 Korak2 Korak3 Korak4

Prediktori i p p p

Korak 1 spol -.05 .02 .02 .01
radni staz -.003 -06**  -07**  -.08**
korigirani R .0005

Korak 2 ponasajna ukljucenost 29%* 18** 14**
emocionalna ukljuc¢enost A41** 32** 25%*
korigirani R? A4x*
AR? A4

Korak 3 ponasajna neukljucenost -12%*%  -09**
emocionalna neuklju¢enost -18*%* - 11**
korigirani R? 49**
AR? 05%*

Korak 4 odnos s uéenicima 33**
korigirani R S7**
AR? .08**

U Tablici 3 vidljivo je da se u prvom koraku hijerarhijske regresijske analize
nijedna sociodemografska varijabla nije pokazala kao znacajan prediktor radosti.
Percipirana ukljucenost ucenika uvedena je u drugom koraku, te je objasnjeno 44%
varijance kriterija. PonaSajna 1 emocionalna ukljucenost ostvarile su pozitivan doprinos u
objasSnjenju radosti. Nastavnici koji ucenike percipiraju ponaSajno i emocionalno

uklju¢enima u nastavu, iskazuju vece razine radosti. Varijabla radnog staza postala je
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negativan prediktor (B = -.06, p < .01), stoga mozemo reci da je doslo do supresorskog
efekta. U treCem koraku uvedena je percipirana neukljucenost, te je objasnjeno dodatnih
5% varijance kriterija. PonaSajna 1 emocionalna neuklju¢enost ostvarile su statisticki
znaCajan doprinos u objaSnjenju radosti. Ako nastavnici uCenike percipiraju ponasajno i
emocionalno neuklju¢enima u nastavu, dozivljavaju manje radosti. Konac¢no, u zadnjem
koraku uveden je prediktor odnosa s ucenicima i objasnjeno je dodatnih 8 % varijance
emocije radosti kod nastavnika. Pozitivan odnos s ucenicima pokazao se kao pozitivan
prediktor u objaSnjenju radosti. Sukladno navedenim rezultatima zakljuCuje se da
objasnjenju radosti doprinose, ponaSajna 1 emocionalna ukljuCenost, ponasSajna i
emocionalna neukljucenost i odnos s ucenicima. Tocnije, ve¢em iskazivanju emocije
radosti doprinosi percipirana veca ponasajna (8 = .14, p <.01) i emocionalna (§ = .25, p <
.01) ukljucenost u€enika, percipirana manja ponasajna (3 = -.09, p <.01) i emocionalna (83
= -11., p < .01) neukljucenost ucenika te bolji odnos s ucenicima (B = .33, p < .0l).

Konacéna kombinacija ovih prediktora objasnjava 57% ukupne varijance emocije radosti.

Tablica 4. Doprinos osobnih karakteristika, percipirane (ne)ukljucenosti i odnosa s

ucenicima u objasnjenju emocije ponosa

Korak 1 Korak2 Korak3 Korak4

Prediktori i p p p

Korak 1 spol =14%* - 07**  -07F* -07**
radni staz -.01 -.05 -.05 -07**
korigirani R 02%*

Korak 2 ponasajna ukljucenost 25** 19** 15%*
emocionalna ukljuc¢enost A40** 35** 27%*
korigirani R? 39%*

AR? 38**

Korak 3 ponasajna neuklju¢enost -.05 -.01
emocionalna neuklju¢enost -12* -.05**
korigirani R? A1x*

AR? 02%*

Korak 4 odnos s uéenicima 33**
korigirani R 49**
AR? .08**

U Tablici 4 vidljivo je da je samo varijabla spola, koja je uvedena u prvom koraku,
statistiCki znaCajan negativan prediktor i da objasnjava ukupno 3% varijance emocije
ponosa u nastavnika. Zene u odnosu na muskarce pokazuju veée razine ponosa. U drugom
koraku hijerarhijske regresijske analize, uvedena je percipirana ukljuenost (ponasSajna 1

emocionalna) te je objasnjeno dodatnih 38% varijance kriterija. Novouvedene varijable

23



pokazale su se kao statisticki znacajan pozitivan prediktor kriterija. To¢nije, nastavnici koji
su izvjeStavali o ve¢oj ponaSajnoj i emocionalnoj ukljuc¢enosti ucenika, iskazivali su vece
razine ponosa. Nadalje, u tre¢em koraku, dodavanjem percipirane neukljuc¢enosti ucenika
(ponasajna i emocionalna) objasnjeno je dodatnih 2% varijance kriterija; uz to da se
ponasajna neukljucenost pokazala kao statisti¢ki neznacajan prediktor, dok je emocionalna
neukljucenost bila statisticki znacajan negativan prediktor, te dodatno doprinijela u
objasnjenju nastavnikova ponosa. Nastavnici koji pokazuju veée razine emocionalne
neukljuéenosti udenika u nastavu, osje¢aju manje ponosa. Cetvrti korak hijerarhijske
analize ukljucuje varijablu odnosa s u¢enicima, a koja dodatno objasnjava 8% varijance
kriterija. Odnos nastavnika i ucenika pokazao se kao statisticki znaCajan pozitivan
prediktor, Sto znaci da nastavnici koji imaju bolji odnos s u¢enicima u razredu, iskazuju
vece razine ponosa u nastavnom procesu. U zadnjem koraku, varijabla radnog staza postaje
statisticki znacajan negativan prediktor nastavnikova ponosa, §to nam prikazuje postojanje
supresorskog efekta. Zakljuéno, moze se re¢i da spol (B = -.07, p < .01), ponasajna (B =
.15, p <.01) i emocionalna (8 =. 27, p < .01) ukljucenost, emocionalna neukljuc¢enost (3 = -
.05, p < .01) 1 odnos s ucenicima (B = .33, p < .01) objaSnjavaju ukupno 51% varijance

emocije ponosa u nastavnika.

Tablica 5. Doprinos osobnih karakteristika, percipirane (ne)uklju¢enosti i odnosa S

uéenicima u objasnjenju emocije ljubavi

Korak 1 Korak2 Korak3 Korak4

Prediktori b b b S

Korak 1 spol -19%* - 12%*  -12%% - 13%*
radni staz .07 .02 .02 .00
korigirani R 4%

Korak 2 ponasajna uklju¢enost 18** 14%* .07
emocionalna ukljucenost 32%* 29%* 18**
korigirani R? 27**
AR® 23*

Korak 3 ponasajna neuklju¢enost -.04 .02
emocionalna neuklju¢enost -.07 .01
korigirani R? 28*
AR? .007*

Korak 4 odnos s u¢enicima ATF*
korigirani R A4x*
AR® 17

Kao sto je vidljivo u Tablici 5, u prvom koraku hijerarhijske regresijske analize,

sociodemografske varijable objasnile su 4% varijance emocije ljubavi u nastavnika. Kao
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statistiCki znaCajan negativan prediktor ljubavi pokazala se varijabla spola, $to znaci da
zene u odnosu na muskarce pokazuju vise ljubavi u svojem radu. Uvodenjem percipirane
ukljucenosti ucenika u drugom koraku regresijske analize, objaSnjeno je dodatnih 23%
varijance kriterija. Sto se ti¢e sociodemografskih varijabli, spol je i dalje statisticki
znacajan prediktor. PonaSajna i emocionalna ukljuc¢enost pokazale su se kao statisticki
znacajni pozitivni prediktori emocije ljubavi, $to znaci da su nastavnici koji su izvjestavali
o vecoj ponasajnoj i emocionalnoj ukljucenosti ucenika, iskazivali i vece razine ljubavi. U
tre¢em koraku uvedena je percipirana neukljucenost, ali ni ponasajna ni emocionalna
ukljucenost nisu ostvarile statisticki znacajan doprinos u objaSnjenju varijance kriterija.
Iako novouvedeni prediktori nisu bili statisticki znacajni, objasnjeno je dodatnih 7%
varijance kriterija. Zadnji korak donosi ukljucivanje varijable odnosa s u¢enicima. U ovom
koraku ponaSajna ukljucenost gubi svoju statisticku znacajnost, dok je novouvedena
varijabla odnosa pozitivan prediktor emocije ljubavi. Takoder je objasnjeno dodatnih 17%
ukupne varijance kriterija. Kona¢no, moze se zakljuciti da su prediktori koji najbolje
objasnjavaju varijancu emocije ljubavi spol (B =-.13, p <.01), emocionalna uklju¢enost (13
= .18, p < .01) i odnos s ucenicima (B = .47, p < .01). Objasnjeno je ukupno 44,7 %

varijance Kriterija.

Tablica 6. Doprinos osobnih karakteristika, percipirane (ne)uklju¢enosti i odnosa s

uéenicima u objasnjenju emocije ljutnje

Korak 1 Korak2 Korak3 Korak4

Prediktori Yo} b b S

Korak 1 spol -.01 -.04 -.03 -.03
radni staz -.05 -.02 -.02 -.01
korigirani R -

Korak 2 ponasajna uklju¢enost - 24%* -.05 -.02
emocionalna ukljuc¢enost -.09** .06 J12%*
korigirani R? 10%*
AR? 10**

Korak 3 ponasajna neuklju¢enost 19** 16**
emocionalna neukljuéenost 32%* 27%*
korigirani R? 24%*
AR’ 14%*

Korak 4 odnos s u¢enicima -.22%*
korigirani R 27**
AR? 04**

Iz Tablice 6 vidljivo je da u prvom koraku hijerarhijske regresijske analize nijedan

prediktor nije statisti¢ki znacajan. Uvodenjem percipirane ukljucenosti objasnjeno je 10%
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varijance emocije ljutnje. Varijable ponasajne (3 = -.24, p <.01) i emocionalne (3 = -.09,
p < .01) ukljucenosti pokazale su se kao statisticki znacajni negativni prediktori za
dozivljavanje emocije ljutnje. Nastavnici koji ucenike percipiraju manje ponaSajno i
emocionalno uklju¢enima u nastavni proces, dozivljavaju vece razine emocije ljutnje. U
treCem koraku hijerarhijske regresijske analize uvedena je percipirana neukljucenost, te
ovakav blok varijabli objasnjava dodatnih 14 % varijance kriterija, uz to da se varijable
ponasajne i emocionalne ukljucenosti viSe nisu pokazale kao statisti¢ki znacajni prediktori,
dok su nove varijable percipirane neukljucenosti bile statisticki znacajni pozitivni
prediktori dozivljavanja emocije ljutnje. Percipirana veca ponasajna i emocionalna
neukljucenost ucenika, u nastavnika uzrokuje ja¢i dozivljaj emocije ljutnje. U zadnjem
koraku ukljucena je varijabla odnosa s u€enicima i objaSnjeno je dodatnih 4% varijance
Kriterija. Odnos s uéenicima je negativan prediktor, $to znaci da losiji odnos nastavnika s
ucenicima uzrokuje ja¢i osjecaj ljutnje u nastavnika. Takoder, varijabla emocionalne
ukljucenosti postaje statisticki znacajan pozitivan prediktor. U ovom koraku emocionalna
ukljuenost mijenja svoj smjer statisticke znacajnost, Sto upozorava na pojavu
supresorskog efekta. Zaklju¢no, objasnjenju emocije ljutnje doprinose: ponasajna
neukljucenost (B =.16, p < .01), emocionalna neukljuc¢enost (B = .27, p < .01) i odnos s
ucenicima (B = -.22, p < .01), a ovim skupom prediktora objasnjeno je ukupno 28%
varijance dozivljavanja ljutnje. Ja¢em doZivljaju ljutnje u nastavnika doprinose ponasajna 1
emocionalna neukljucenost u€enika i loSiji odnosi s ucenicima.
Tablica 7. Doprinos osobnih karakteristika, percipirane (ne)uklju¢enosti i odnosa S

ucenicima u objasnjenju emocije beznada

Korak 1 Korak2 Korak3 Korak4

Prediktori i i p b

Korak 1 spol -01 -06**  -06**  -.06**
radni staz -12*%*  -06**  -.06** -.05
korigirani R? 01**

Korak 2 ponasajna ukljuéenost -35%* 13 11
emocionalna ukljucenost -17** -.03 .02
korigirani R 26*
AR? 25*

Korak 3 ponaSajna neukljuéenost 34** 31**
emocionalna neukljucenost 18** 14%*
korigirani R 40%*
AR? 15%*

Korak 4 odnos s u¢enicima - 23**
korigirani R? 44*
AR? 04**
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Iz Tablice 7 vidljivo je da se, od uvedenih sociodemografskih varijabli, u prvom
koraku hijerarhijske regresijske analize radni staz pokazao kao statisticki znacajan
negativan prediktor beznada. Nastavnici s duljim radnim stazem iskazuju manje razine
beznada. Ovim korakom objaSnjeno je 1% varijance beznada. U drugom koraku uveden je
blok varijabli percipirane uklju¢enosti i objasnjeno je dodatnih 25% varijance kriterija.
Varijabla spola u ovom koraku postaje statisticki znacajan negativan prediktor beznada, Sto
upozorava na pojavu supresorskog efekta. PonaSajna i emocionalna uklju¢enost ostvarile
su kao negativni prediktori znac¢ajan doprinos u objaSnjenju varijance beznada. Nastavnici
koji procjenjuju ucenike kao viSe ukljucene u nastavni proces, osje¢aju manje razine
beznada. Nadalje, u sljede¢em koraku dodane su ponasajna i emocionalna neukljucenost,
koje su objasnile dodatnih 15% varijance kriterija. Kada nastavnici svoje ucenike
procjenjuju ponaSajno i emocionalno neukljuenima u proces nastave, osjeaju se
beznadno. Sto se ti¢e percipirane ukljuéenosti, emocionalna ukljuenost gubi svoju
statisticku znacCajnost, dok je ponasSajna ukljucenost i dalje ostala statistiCki znacajan
negativan prediktor beznada. U zadnjem koraku dodana je varijabla odnosa s ucenicima,
koja je ostvarila statisticki znacajan negativan doprinos u objasnjenju varijance kriterija i
objasnjeno je dodatnih 4% varijance beznada. Takoder, varijabla radnog staza gubi svoju
statisticku znacajnost. Kona¢no, moze se zakljuciti da objaSnjenju beznada doprinose
sljede¢i parametri: ponaSajna ukljucenost, ponasajna i emocionalna neuklju€enost i odnos s
uéenicima. To¢nije, snaznijem iskazivanju emocije beznada doprinose: percipirana manja
ponasajna (B =-.11, p <.01) ukljuenost ucenika, percipirana veca ponaSajna (3 = .31, p <
.01) 1 emocionalna (3 = .14., p <.01) neukljucenost ucenika i slabiji odnos s u€enicima (I3
= -.23, p < .01). Kona¢na kombinacija ovih prediktora objaSnjava 45% ukupne varijance

emocije beznada.
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Tablica 8. Doprinos osobnih karakteristika, percipirane (ne)uklju¢enosti i odnosa S

ucenicima u objasnjenju emocije iscrpljenosti

Korak 1 Korak2 Korak3 Korak4

Prediktori B B S B

Korak 1 spol -.07 -09**  -09**  -08**
staz -.05 -.02 -.02 -01
korigirani R? .003

Korak 2 ponasajna ukljucenost -23**  -.06 -.03
emocionalna ukljucenost -10** .04 09**
korigirani R 10**
AR? 10%*

Korak 3 ponasajna neukljué¢enost A7** 14**
emocionalna neukljucenost 29%* 25**
korigirani R* 21%*
AR? 12%*

Korak 4 odnos s uéenicima -.20**
korigirani R? 24%*
AR? .03**

U prvom koraku hijerarhijske regresijske analize, uvedene sociodemografske
varijable nisu se pokazale kao statisticki zna¢ajni prediktori emocije iscrpljenosti, kao sto
je vidljivo u Tablici 8. U drugom koraku uveden je blok varijabli percipirane uklju¢enosti
(ponasajna i emocionalna) i objasnjeno je 10% varijance kriterija. Varijabla spola u ovom
koraku postaje statisticki znacajan negativan prediktor iscrpljenosti, $to nam prikazuje
pojavu supresorskog efekta. Ponasajna i emocionalna ukljuCenost ostvarile su kao
negativni prediktori znacajan doprinos u objasnjenju varijance iscrpljenosti. Nastavnici
koji procjenjuju da su ucenici ponaSajno i emocionalno ukljuceni u nastavni proces
osjecaju se manje iscrpljeno. Nadalje, u sljede¢em koraku dodane su ponasajna i
emocionalna neukljuéenost, koje su objasnile dodatnih 12% varijance kriterija. Kada
nastavnici procjenjuju da su njihovi u€enici ponasSajno i emocionalno neukljuceni u proces
nastave, osjeéaju se iscrpljeno. Sto se tiGe percipirane ukljuéenosti, ni ponasajna ni
emocionalna uklju¢enost nisu ostale statisti¢ki znacajan prediktor iscrpljenosti. U zadnjem
koraku dodana je varijabla odnosa s ucenicima, koja je ostvarila statistiCki znacajan
negativan doprinos u objasnjenju varijance kriterija. U ovom koraku emocionalna
ukljucenost ponovno postaje vazan prediktor, ali sada ima pozitivan doprinos u objasnjenju
varijance kriterija, S§to nas upucuje na ponovnu pojavu supresorskog efekta. Takoder,
objasnjeno je dodatnih 3% varijance iscrpljenosti. Konacno, moze se re¢i da objaSnjenju
nastavnikove iscrpljenosti doprinose ponasajna i emocionalna neukljuc¢enost i odnos s

ucenicima. Toc¢nije, veem iskazivanju emocije iscrpljenosti doprinosi veca percipirana
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ponasajna (B = .14, p <.01) i emocionalna (3 = .15, p <.01) neukljucenost ucenika i slabiji
odnos s ucenicima (B = -.20, p < .01). Konac¢na kombinacija ovih prediktora objasnjava
25% ukupne varijance emocije iscrpljenosti.

Temeljem rezultata prikazanih u prethodnima tablicama (tablica 3-8) mozemo
uvidjeti postojanje odredenog broja supresorskih efekata. To¢nije ocitovanje supresorskih
efekata najvise se javljalo kod varijabli spola i staza. Bivarijatna analiza (tablica 1)
pokazuje da su medusobne korelacije spola 1 beznada i iscrpljenosti neznacajne. Isto tako
kad pogledamo odnos radnog staza s radosti i ponosom, dobivene su neznacajne
povezanosti. U oba slucaja prediktori spola i staza nisu bili u znacajnim povezanostima s
kriterijima. U ovom sluc¢aju bi mozda bilo bolje rjeSenje da su se kontrolne varijable spola i
staza unosile samo u odredene kriterije temeljem bivarijatne analize. Nadalje dobiveno je
da je emocionalna ukljuc¢enost znacajan pozitivan prediktor emocija ljutnje i iscrpljenosti,
dok su korelacije medu ovim varijablama na bivarijatnoj razini negativne. U ovom slu¢aju
prediktori su u medusobno visokim korelacijama. Najveée korelacije se javljaju izmedu
komponenata istog konstrukta, tj. izmedu ponasajne i emocionalne ukljuéenosti (r=.73,
p<.01), i ponasajne i emocionalne ukljucenosti (r= .78, p<.01). Kada pogledamo odnose
izmedu komponenata oba konstrukta (ukljucenosti i neukljucenosti), mozemo vidjeti da su
svi prediktori u medusobnim umjereno do visokim korelacijama (tablica 1). Ovakve

povezanosti dobivene su i u istrazivanju validacije ovog konstrukta (Skinner i sur., 2009).
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5. DISKUSIJA

Kao i u bilo kojoj drugoj djelatnosti u kojoj postoji interakcija s ljudima, u
nastavnickoj profesiji izrazavaju se emocije koje imaju povoljan ili nepovoljan utjecaj na
same sudionike obrazovnog procesa, tj. nastavnike i ucenike (Hargreaves, 1998).
Nastavnici u $koli dozivljavaju mnoge pozitivne i negativne emocije poput radosti, ponosa,
ljutnje, razocaranja, tjeskobe, srama i tuge (Frenzel, 2014). Na ove emocije utjeCu brojne
situacije, kao $to su u¢enikova postignuca, ponaSanje uc¢enika u u¢ionici, odnosi nastavnika
I ucenika, te samo poucavanje (Frenzel i sur., 2009; Hargreaves, 2000). Sukladno tome, cilj
ovog istrazivanja je ispitati doprinos percipirane ponasajne i emocionalne (ne)ukljucenosti
ucenika te odnosa s u€enicima u objasnjenju diskretnih emocija nastavnika.

Prvi problem bio je ispitati povezanost izmedu percipirane ponasajne i emocionalne
(ne)ukljucenosti ucenika, odnosa s ucenicima i razli¢itih diskretnih emocija nastavnika
(radost, ponos, ljubav, ljutnja, beznade i iscrpljenost). Dosadasnja su istrazivanja pokazala
da su emocije nastavnika snazno povezane s angaziranim ponasanjem njihovih ucenika,
izazivaju¢i reakcije poput radosti i zadovoljstva (Hargreaves 2000). Sukladno tome,
ocekivala se pozitivna povezanost percipirane ponaSajne i emocionalne ukljucenosti
ucenika s emocijama radosti, ponosa i ljubavi te negativna povezanost s emocijama ljutnje,
beznada i iscrpljenosti u nastavnika, $to su 1 pokazali dobiveni rezultati. Drugim rije¢ima,
Sto je percepcija ucenikove ponasajne i emocionalne ukljucenosti veca, to nastavnici
tijekom nastave iskazuju viSe radosti, ponosa i ljubavi, a manje ljutnje, beznada i
iscrpljenosti, ¢ime se postavljena hipoteza prihvaca. Rezultati brojnih drugih istrazivanja
su u skladu s rezultatima ovog istrazivanja (Frenzel i sur., 2018; Hagenauer i sur., 2015;
Skinner i Pitzer, 2012). Naime, kada su nastavnici procjenjivali ponasanje svojih ucenika
aktivnijim te kada bi procijenili da su bili ukljuceni u nastavne zadatke — iskazivali su vise
uzivanja i radosti, a manje ljutnje (Hagenauer i sur., 2015). Takoder, sli¢ne rezultate dobili
su i Frenzel i suradnici (2018) koji su pronasli pozitivnu povezanost izmedu disciplinarnog
ponasanja uéenika u razredu i radosti kod nastavnika, dok je povezanost s ljutnjom bila
negativna. Zaklju¢no, ponasajna ukljucenost, koja se odnosi na uc¢enikovo sudjelovanje na
satu, 1 emocionalna ukljucenost, koja obuhvaca pozitivne emocije na nastavi, povezane su
s emocijama koje doZivljava nastavnik..

Druga se hipoteza odnosila na povezanost percipirane neukljucenosti ucenika s
emocijama nastavnika. Ocekivala se statisticki znacajna negativna povezanost percipirane

ponasajne 1 emocionalne neukljuc¢enosti uenika s emocijama radosti, ponosa i ljubavi te
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pozitivna povezanost s emocijama ljutnje, beznada i iscrpljenosti U nastavnika, s obzirom
na to da problemati¢no i neodgovorno ponaSanje ucenika dovodi do negativnih emocija u
nastavnika (Spilt i sur., 2011). Dobiveni su rezultati u skladu s postavljenom hipotezom te
se ona u potpunosti prihvac¢a. Drugim rije¢ima, $to je percipirana ponasajna i emocionalna
neukljucenost uc¢enika veca, nastavnici su skloniji osjecati manje ljubavi, ponosa i radosti
te viSe ljutnje, beznada i iscrpljenosti. To potvrduju dosadasnja istrazivanja, gdje je ljutnja
bila najviSe pozitivno povezana s neukljucenosti u¢enika na satu (Chang i Davis, 2011;
Liljestrom i sur., 2007; Sutton 2007;), a radost negativno povezana s nedostatkom truda i
manjkom paznje (Hagenauer i sur., 2015). Takoder, rezultati ovog istrazivanja u skladu su
s istrazivanjima koja govore da su negativne emocije, kao §to su ljutnja i frustracija, ¢esto
povezane s ucenikovim manjkom discipline i lo§im ponasanjem na satu (Tsouloupas i sur.,
2010). Rezultati takoder potvrduju da nastavnici ¢eS¢e dozivljavaju neugodne emocije
kada ucenici ne preuzimaju odgovornost za svoje ucenje i kada ne iskazuju trud na satu
(Brophy i McCaslin, 1992; Frenzel i Goetz, 2007; Sutton i Wheatley, 2003;).

Nadalje, pretpostavljena je pozitivha povezanost pozitivnog odnosa nastavnika s
ucenicima S emocijama radosti, ponosa i ljubavi, te negativna povezanost s emocijama
ljutnje, beznada 1 iscrpljenosti u nastavnika. Obradom rezultata dobivene su visoke
pozitivne povezanosti pozitivnog odnosa nastavnika s ucenicima i pozitivnih emocija te
umjerene negativne povezanosti s negativnim emocijama. To¢nije, nastavnici koji su bili
povezaniji s ucenicima u razredu osjecali su se radosnijima, ponosnijima i iskazivali su
vecu ljubav, §to se podudara i1 s ostalim istrazivanjima o odnosima nastavnika 1 u¢enika
(Hargreaves, 2000; Hagenauer i sur., 2015; Klassen i sur., 2012). Sukladno tome, prihvaca
se postavljena hipoteza. Nastavnici koji su povezani sa svojim uéenicima pokazuju vise
razine pozitivnih emocija i nize razine negativnih emocija (Klassen i sur., 2012). Drugim
rije¢ima, vjerojatnije je da ¢e iskazati emocije radosti, a rjede tjeskobu i ljutnju (Hagenauer
I sur., 2015). Pozitivni i bliski odnosi u ucionici omogucuju da se nastavnici i ucenici
osjecaju sigurno 1 prihvaceno. Samim time, potice se iskazivanje pozitivnih emocija, dok je
dozivljaj negativnih emocija smanjen. To potvrduje i istrazivanje Hargreavesa, (2000),
gdje su nastavnici iskazali vise uzivanja i pozitivnih osjecaja, a manje ljutnje i tjeskobe
kada su poucavali razredno odjeljenje s kojim su imali pozitivan odnos. Na temelju
rezultata ovog i dosadasnjih istrazivanja, moze se zakljuciti da dobar odnos s ucenicima za
nastavnike znaci ispunjenost pozitivnim emocijama na poslu.

Drugi problem ovog istrazivanja odnosio se na utvrdivanje doprinosa emocionalne i

ponasajne (ne)ukljucenosti ucenika i odnosa s razredom, u objasnjenju emocija radosti,
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ponosa, ljubavi, ljutnje, beznada i iscrpljenosti kod nastavnika. Buduc¢i da su prethodna
istrazivanja pokazala da ucenicka ukljucenost ili njezin nedostatak (Frenzel i sur., 2018),
kao i odnos s ucenicima (Hagenauer i sur., 2015), predvidaju emocije nastavnika, ove
varijable tretirane su kao prediktori u hijerarhijskim regresijskim analizama. Prediktori su
podijeljeni u Cetiri skupine i uvodili su se redom: sociodemografski podaci, percipirana
uklju¢enost ucenika (ponasajna i emocionalna), percipirana neukljucenost ucenika
(ponasajna i emocionalna) te odnos s uéenicima. Sto se ti¢e socio-demografskih varijabli,
otkriveno je da je spol negativan prediktor ponosa i ljubavi. U odnosu na nastavnike,
nastavnice su se izjaSnjavale o ve¢em dozivljavanju ponosa i ljubavi. Rezultati su u skladu
s popularnim vjerovanjima koja postuliraju da u domeni emocionalnog izrazavanja postoje
dokazi o tome da zene pokazuju vise emocija od muskaraca (Brody, 1997). Sukladno tome,
moze se zakljuciti da rezultati ovog istrazivanja podrzavaju prethodne nalaze (Buri¢ i sur.,
2020), ali ovaj rezultat ipak treba razmatrati s oprezom, jer socijalno je prihvatljivo da su
Zene emotivnije, osobito U 0dgojno-obrazovnim profesijama.

Sljedece varijable uvedene u analize bile su percipirana ponasajna i emocionalna
ukljucenost, koje se odnose na aktivno sudjelovanje i1 pozitivne emocije uc¢enika na nastavi.
Pretpostavlja se da ¢e percipirana ponaSajna i emocionalna ukljuc¢enost ucenika biti
pozitivni prediktori emocija radosti, ponosa i ljubavi, a negativni prediktori ljutnje,
beznada i iscrpljenosti u nastavnika. Analizom podataka dobiveno je da je percipirana
ponaSajna ukljucenost pozitivan prediktor radosti i ponosa, dok je negativan prediktor
samo za negativnu emociju beznada. Nadalje, emocionalna uklju¢enost pozitivan je
prediktor radosti, ponosa i ljubavi. Ponasajna i emocionalna uklju¢enost u¢enika u nastavu
uzrokuje veéi osjecaj radosti i ponosa u nastavnika, Sto je i ocekivano. Aktivno
sudjelovanje ucenika na satu glavni je izvor nastavnikovih pozitivnih emocija (Chang
2013; Pavin i sur., 2005; Tsouloupas i sur., 2010) i ono ukljucuje trud, paznju, upornost,
odluénost i pozitivne emocije koje ucenici pokazuju tijekom nastave. Motivirano
ponasanje uCenika na satu najsnazniji je prediktor nastavnikova uzivanja tijekom nastave
(Frenzel i Goetz, 2007; Frenzel i sur., 2009). Rezultati ovog, kao i prethodnih istrazivanja
(Buri¢ i sur., 2018; Chang 2013; Frenzel i sur., 2011; Tsouloupas i sur., 2010), podrzavaju
model Frenzel i suradnika (2009), koji pretpostavlja da ponaSanje ucenika u razredu ima
utjecaj na emocionalna iskustva nastavnika, to¢nije, da su uspje$ni i visokomotivirani
ucenici izvor njihovih pozitivnih emocionalnih iskustava (Frenzel i Goetz, 2007; Frenzel i
sur., 2009; Hargreaves, 2000). Zanimljivo je spomenuti i istrazivanja koja su utvrdila da je

ucenicka ukljuCenost povezana S emocijama nastavnika, neovisno 0 ucenikovim
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kognitivnim sposobnostima i izvedbi. Nastavnikovo iskazivanje srece, ponosa i ljubavi
doprinosi ué¢enikovoj ukljucenosti (Biddle i Goudas, 1997; Covington i Omelich, 1979).

Nadalje, dio dobivenih rezultata koji ne potvrduju drugi dio pretpostavke, odnosi se
na iskazivanje negativnih emocija, to€nije, percipirana ponasajna ukljucenost bila je
negativan prediktor jedino beznada, dok je emocionalna ukljucenost bila pozitivan
prediktor iscrpljenosti 1 ljutnje nastavnika, iako se ocekivao negativan doprinos. Medutim,
s obzirom na to da je u bivarijatnoj analizi odnos izmedu emocionalne ukljuéenosti i
emocija iscrpljenosti i ljutnje bio negativan, promjena smjera statisticke znacajnosti U
regresijskoj analizi upuéuje na postojanje supresorskog efekta. Sukladno tome, prva
hipoteza prihvaéa se samo djelomi¢no. Nadalje, ponasajna ukljucenost objasnila je samo
jednu negativhu emociju, S§to nije bio sluc¢aj s pozitivnim emocijama. Moguce je
objasnjenje ovih rezultata to da vec¢ina dosadaSnjih istrazivanja spominje aktivno
sudjelovanje i ukljucenost ucenika u nastavu, kao aspekte ponasanja koji uglavnom
objasnjavaju pozitivne emocije nastavnika. Ukljuenost u nastavu je najsnazniji prediktor
sre¢e (Hagenauer i sur., 2015), dok je za negativne emocije bitna neaktivnost ucenika
(Liljestrom i sur., 2007; Sutton, 2007). U prilog ovakvoj interpretaciji idu i rezultati iz
Tablice 2, gdje su povezanosti percipirane ponaSajne i emocionalne ukljucenosti i
pozitivnih emocija vece, u odnosu na one s negativhim emocijama. Kada ove zakljucke
prenesemo na pozitivne emocije i neukljuc¢enost, dobijemo slicne rezultate.

Ocekivala se negativna povezanost percipirane ponasajne 1 emocionalne
neukljucenosti ucenika s emocijama radosti, ponosa i ljubavi te pozitivna povezanost s
emocijama ljutnje, beznada i iscrpljenosti u nastavnika. Hijerarhijske regresijske analize
pokazale su da je ponaSajna neukljuenost negativan prediktor jedino radosti, dok je
emocionalna neukljucenost negativan prediktor radosti i ponosa. To¢nije, Sto su ucenici
bili manje ponasajno i emocionalno aktivni na satu, nastavnici su iskazivali manje razine
radosti 1 ponosa, $to je u skladu s istrazivanjem Hagenauer i suradnika (2015), gdje je
nedisciplinirano ponaSanje ucenika u razredu bilo negativan prediktor srece. Pasivnost,
nepaznja, bezvoljnost, neaktivnost u zadacima te negativne emocije, oblici su ponasanja
ucenika koji ne idu u korist ciljevima nastavnika na satu te su povratno, najsnazniji izvor
negativnih emocija (Chang i Davis, 2011; Frenzel i sur., 2009). Utvrdeno je da je
percipirana ponaSajna i emocionalna neukljucenost ucenika pozitivan prediktor svih triju
negativnih emocija (ljutnja, beznade i iscrpljenost). Prema navedenom se moze zakljuciti
da je nesudjelovanje ucCenika na satu jak izvor negativnih emocija kod nastavnika

(Liljestrom i sur., 2007; Sutton, 2007). Nastavnikova ljutnja posebno je izrazena ako su
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ucenici nedisciplinirani ili ako ne sudjeluju u ucenju (Sutton, 2007). KrSenje pravila u
ucionici ili nepostivanje drugih ucenika takoder moze izazvati ljutnju nastavnika (Buri¢ 1
Frenzel, 2019). Navedeno se pokazalo i u ostalim istrazivanjima (Brophy i McCaslin,
1992.; Frenzel i Goetz, 2007; Sutton 1 Wheatley, 2003). Ucenici koji ometaju nastavu i ne
slijede pravila u ucionici nepovoljno utjeCu na poucavanje, Ometaju postizanje
nastavnikovih ciljeva, a takvo ponasanje moze imati i dugoro¢ne ucinke za emocionalnu
dobrobit nastavnika (Ben-Ari i sur., 2003; Chang, 2013; Spilt i sur., 2011; Tsouloupas i
sur., 2010).

Konac¢no, vezano za odnos nastavnika i u¢enika te emocija nastavnika, oc¢ekivalo se
da ¢e pozitivan odnos s ucenicima biti pozitivan prediktor pozitivnih emocija i negativan
prediktor negativnih emocija nastavnika. Analiza rezultata pokazala je da nastavnici
iskazuju vise radosti, ponosa i ljubavi, a manje ljutnje, beznada 1 iscrpljenosti kada imaju
bolje odnose s uéenicima. Ovi podaci su u skladu s postavljenom hipotezom i dosadas$njim
istrazivanjima koja tvrde da osje¢aj bliskosti nastavnika s ucenicima moze smanjiti
dozivljaj negativnih, a povecati dozivljaj pozitivnih emocija (Hagertz 1 Lynch-Scauer,
1992; Klassen i sur., 2012; Roza i sur., 2021). Bliskost se odrazava na pozitivan odnos
izmedu ucenika i nastavnika i posebno je vazna za nastavnikovo emocionalno iskustvo u
ucionici (Klassen i sur., 2012). Nastavnici koji se osje¢aju povezano sa svojim uc¢enicima
¢esce iskazuju radost, a rjede tjeskobu i ljutnju (Roza i sur., 2021). U skladu s teorijom
privrzenosti (Cassidy 1 Shaver 2008), pozitivni meduljudski odnosi odrazavaju sigurnost 1
stoga nisu vazni samo ucenicima, ve¢ su i bitni preduvjeti za emocionalnu dobrobit
nastavnika. IstraZivanje koje su proveli Day i Gu (2014) potvrduje da su ugodni, bliski i
topli odnosi nastavnika i ucenika kljucan dio radnog okruZenja koji doprinosi uspjeSnom
noSenju nastavnika sa zahtjevima svojom profesijom. Takoder, ucitelji izvjeStavaju o vise
uzivanja, a manje ljutnje i tjeskobe kada poucavaju razredno odjeljenje ucenika s kojima
imaju pozitivan odnos (Hagenauer i sur., 2015; Klassen i sur., 2012; Taxer i sur., 2019).
Stoga se moze zakljuéiti da dobri odnosi s ucenicima djeluju nagradujué¢e na nastavnike
(Hargreaves, 2000) sto pridonosi ispunjenju njihove potrebe za bliskos¢éu na radnom
mjestu (Klassen i sur., 2012) te tako izaziva pozitivne, a smanjuje negativne emocije
(Chang, 2009; Chang i Davis, 2011). Bitno je spomenuti da se pozitivan odnos s u¢enicima
pokazao kao najvazniji prediktor za sve tri pozitivne emocije (ljubav, ponos i radost), $to
nam pokazuje koliko nastavnici vjeruju da je povezanost s ucenicima klju¢na psihicka
potreba i jak izvor pozitivnih emocija. U odnosu na druga zanimanja, poucavanje zahtijeva

razli¢ite skupove vjestina 1 znanja, a mogucnost svakodnevnog bliskog rada s djecom 1
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adolescentima izdvaja ga od ostalih zanimanja, te su upravo bliski odnosi medu glavnim

razlozima za odabir ove struke (Klassen i sur., 2012).

Ogranicenja istrazivanja i implikacije za buduca istrazivanja

Uzorak sudionika ¢ine nastavnici iz hrvatskih drzavnih Skola koji su u istrazivanju
sudjelovali dobrovoljno. Ovakav pristup imao je i odredene nedostatke, poput prigodnog
uzorka 1 ograni¢ene generalizacije podataka. Nadalje, svi su podaci prikupljeni putem
samoprocjena, pa je bitno napomenuti da bi to moglo narusiti objektivnost rezultata. Iako
je sudionicima bila zajaméena anonimnost, moguce je da su nastavnici davali socijalno
pozeljne odgovore, ponajvise zbog prirode svoje profesije gdje se ofekuje izrazavanje
pozitivnih, a izbjegavanje negativnih emocija (Liljestrom i sur., 2007; Sutton, 2007).
Istrazivanja u ¢ijem su srediStu emocije nastavnika itekako su vazna jer daju iscrpniji uvid
u razumijevanje emocionalnog i profesionalnog dijela Zivota nastavnika. Emocije
nastavnika su slozeni fenomeni koji uvelike ovise i o emocijama ucenika (Frenzel i sur.,
2018), stoga bi u buduéim istraZzivanjima bilo zanimljivo ispitati uzro€no-posljedi¢ne
odnose emocija ucenika i nastavnika. Ovo istrazivanje nastavnicima moze pomoci kako bi
poboljsali svoje vjeStine upravljanja ponasanjem ucenika u razredu te u izgradnji
pozitivnih i ispunjavajuc¢ih odnosa s u¢enicima, S§to ¢e doprinijeti njihovoj emocionalnoj
dobrobiti. Uc¢ionice u kojima vladaju skladni i pozitivni odnosi, kao i one koje pruzaju
podrsku ucenicima, nisu vazne samo za njihov razvoj, ve¢ i za profesionalni razvoj i

dobrobit nastavnika (Kunter i sur., 2013; Roorda i sur., 2011).
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6. ZAKLJUCCI

1. Nastavnici koji procjenjuju ponasajnu i emocionalnu uklju¢enost svojih ucenika veéima,
dozivljavaju vise radosti, ponosa i ljubavi, a manje ljutnje, beznada i iscrpljenosti.
Nastavnici koji procjenjuju ponasajnu i emocionalnu neuklju¢enost ucenika vecima,

dozivljavaju manje radosti, ponosa i ljubavi, a vise ljutnje, beznada i iscrpljenosti.

Nastavnici koji odnos s u¢enicima percipiraju boljim, dozivljavaju vise radosti, ponosa i

ljubavi, a manje ljutnje, beznada i iscrpljenosti.

2. Veca percipirana ponasajna i emocionalna uklju¢enost te manja ponasajna i emocionalna
neukljucenost ucenika i bolji odnos s u¢enicima, doprinosili su vi§im razinama radosti u

nastavnika.

Zenski spol, veca percipirana ponaSajna i emocionalna uklju¢enost te manja emocionalna
neukljucenost ucenika i bolji odnos s u€enicima, doprinosili su viS§im razinama ponosa u

nastavnika.

Zenski spol, veca percipirana emocionalna ukljucenost ucenika i bolji odnos s ucenicima

doprinosili su vis§im razinama iskazivanja ljubavi u nastavnika.

Veca ponasajna i emocionalna neukljuc¢enost ucenika i 1osiji odnos s u€¢enicima, doprinosili

su viSim razinama ljutnje u nastavnika.
Manja percipirana ponaSajna ukljuCenost ucenika te veca ponaSajna 1 emocionalna
neukljucenost ucenika i slabiji odnos s u€enicima, doprinosili su vi§im razinama beznada u

nastavnika.

Veca percipirana ponaSajna 1 emocionalna neukljuCenost ucenika 1 slabiji odnos s

ucenicima, doprinosili su vi§im razinama iscrpljenosti u nastavnika.
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