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SAZETAK

Cilj ovog istrazivanja bio je ispitati kako ucenici dozivljavaju razredno-nastavno
ozracje, koliko su samoucinkoviti, angazirani i zadovoljni Skolom te razlikuju li se u tim
percepcijama s obzirom na spol, razred i postignute zaklju¢ne ocjene. Uz to, istrazivanjem se
nastojala ispitati uloga samoucinkovitosti i angaziranosti u odnosu izmedu razredno-nastavnog
ozracja i zadovoljstva Skolom. U istrazivanju je sudjelovalo 685 ucenika od 4. do 8. razreda

osnovne $kole, a u kona¢nu obradu podataka ukljuceno je 597 ispitanika.

Rezultati pokazuju da ucenici najvi§im procjenama procjenjuju samoucinkovitost i
kognitivnu angaziranost. Ucenici razredne nastave znacajno viSim procjenjuju sve ispitivane
dimenzije, a znacajno se razlikuju od ucenika predmetne nastave u svim ispitivanim
dimenzijama osim u dimenziji natjecanja. Djevojcice se statistiCki znacajno razlikuju od
djecaka te visim procjenjuju vlastitu samoucinkovitost i bihevioralnu angaziranost. Ucenici koji
iz Hrvatskog jezika, Matematike i Engleskog jezika imaju zaklju¢nu ocjenu odlican statisti¢ki

se znacajno razlikuju u svim ispitivanim dimenzijama osim u dimenziji natjecanja.

Personovi koeficijenti korelacije pokazuju umjereno visoke povezanosti medu
varijablama. Pritom su dimenzije negativnog razredno-nastavnog ozra¢ja negativno povezane

s ostalim varijablama.

Regresijskim analizama izra¢unati su doprinosi demografskih faktora i ocjena te
pozitivnog 1 negativnog razredno-nastavnog ozracja objaSnjenju samoucinkovitosti,

angaZziranosti 1 zadovoljstva Skolom.

Strukturalnim modeliranjem utvrdena je posreduju¢a uloga samoucinkovitosti i
angaziranosti u odnosu izmedu razredno-nastavnog ozrac¢ja i zadovoljstva u€enika Skolom.
Kona¢ni model pokazuje da pozitivno razredno-nastavno ozracje ima statisticki znacajne i
pozitivne efekte na samoucinkovitost i angaziranost. No, nakon uvodenja medijatora u analizu,
direktni efekt pozitivnog nastavnog ozra¢ja na zadovoljstvo $kolom postao je blizak nuli i
statistiCki neznacajan, §to ukazuje na potpunu medijaciju od strane samoucinkovitosti I
angaziranosti na vezu izmedu pozitivnoga nastavnog ozracja 1 zadovoljstva Skolom.
Samoucinkovitost takoder ima znafajan pozitivan efekt na objasnjenje angaZiranosti.
Istovremeno, negativno nastavno ozra¢je ima znacajan pozitivan doprinos angaziranosti §to
potom doprinosi konacnom efektu na zadovoljstvo Skolom. Model je ukupno objasnio 56%

varijance zadovoljstva Skolom.

Kljucne rijeci: razredno-nastavno ozracje, samoucinkovitost, angaziranost, zadovoljstvo

Skolom, osnovna $kola



SUMMARY

Introduction

Classroom climate presents dynamic relationships within the classroom and indicates
the way the child perceives educational, psychological, social and physical aspects of classroom
environment. The greatest part of previous research on classroom climate was implemented
with the goal of examining the relationship between students' perceptions of the climate and
cognitive and affective aspects of learning. It has established that student achievements are
greater in the classroom climates that are well organised, goal-directed, less tense and more
connected with students.

Self-efficacy is defined as an individual's belief he/she is capable of doing certain
actions needed for achieving a specific goal. Social-cognitive theory, within whose frame the
self-efficacy construct emerged, understands human functioning as a result of dynamic
interaction of personal, behavioral and environmental influences. It is assumed that self-
efficacy influences behaviour and environment, and vice versa.

Student engagement is defined as a measure of inclusion, connection and commitment
of the students to academic and social activities in school. The three-component model of
engagement comprises cognitive, behavioral and emotional component of engagement.
Cognitive engagement describes the extent to which the students perceive the importance of
instruction and their attitudes toward learning. Behavioral engagement entails student presence
and investing effort in classes. Emotional engagement encompasses student sense of belonging
to a school and school-related emotions such as happiness, excitement and enjoyment.

School satisfaction is defined as the cognitive-affective evaluation of school
satisfaction. It is well-known that students' school experiences influence their cognitive
development, physical and mental health, and their later possibilities and choices of further
education. Supporting school climate in which teachers care about student satisfaction presents
the basis for developing acceptable forms of behaviour, overall health and achieves satisfaction
with student life.

The fundamental idea of this research ensues from the presumption that human life is
highly co-dependent: what an individual does effects the welfare of his/her surroundings and
vice versa. This work assumes that the classroom climate is linked to student school satisfaction,
but with the mediating role of self-efficacy and engagement. The goal of this research was to
examine the way students perceive the classroom climate, the extent of their self-efficacy,
engagement and school satisfaction. Besides, the research explored the existence of differences



in perceptions with regards to gender, age and academic achievement in Croatian language,
mathematics and English language. It also examined the contribution of classroom climate to
the explanation of self-efficacy, student engagement and school satisfaction. Structural
equation modelling (SEM) was used to establish whether student self-efficacy and engagement
function as an indirect path, i.e. mediator variables in the relationship between the classroom

climate and students' school satisfaction.

Methodology

The research involved 685 students of two primary schools in Zagreb. The participation
in the research was anonymous and voluntary, with the previously obtained parent consent.
After excluding the outliers, 597 subjects were included in the final data processing.

The research utilised four questionnaires: My Class Inventory (Fisher & Fraser, 1981),
Self-efficacy for self-regulated learning (Zimmerman et al., 1992), The Behavioral-Emotional-
Cognitive School Engagement Scale (Li & Lerner, 2013), and for school satisfaction one
dimension of the questionnaire Multidimensional Students' Life Satisfaction Scale, MSLSS
(Huebner, 1994; Huebner et al., 1998). The factor analysis of My Class Inventory questionnaire
extracted five factors: cohesiveness, satisfaction, competitiveness, friction and difficulty. The
reliability coefficients are in range from a = ,783 to «a = ,843. Due to low reliability for
dimension difficulty (e = ,589), it is left out of further analyses. The obtained factor solution
explains 54,9% of the variance. The factor analysis of questionnaire Self-efficacy for self-
regulated learning yielded one factor which explains 44,47% of the variance in accord with the
original solution (a =, 868). The factor analysis of the questionnaire on school satisfaction
explains 50,15% of the variance (a« = ,851). The factor analisys of The Behavioral-Emotional-
Cognitive School Engagement Scale questionnaire extracted three factors that together explain
53,3% of the engagement variance. The obtained reliability coefficients are: o = ,779 for
emotional engagement, « = ,707 for behavioral engagement, and a = ,699 for cognitive
engagement.

Besides the applied questionnaires, data was collected on the students' demographic

characteristics - gender, form and final marks in Croatian, mathematics and English.

Results and Discussion
After composite results for each subscale were calculated, the fit of the data for further
analyses was checked. The diagnostic evaluation of the distribution's shape and of absolute

skewness and kurtosis values was implemented. After removing the extreme results, the



obtained values indicate normal distribution of the results. The stated results were confirmed
with the evaluation of quantile-quantile charts and histograms.

The obtained values for dimensions of classroom climate show highly estimated
competitiveness among students (M = 3,49; SD = 0,82) and class satisfaction (M = 3,57; SD =
0,762). Student cohesiveness is estimated as somewhat lower (M = 3,36; SD = 1,04), and the
dimension of friction expectedly as the lowest (M = 2,70; SD = 0,91). It can be inferred from
the presented data that the participants equally perceive both positive and negative classroom
climate. If the results of class satisfaction are compared (M = 3,57; SD = 0,76) with those of
school satisfaction (M = 3,47; SD = 0,75), it is noticeable that the students are slightly more
satisfied with the class. Such result is expected because the class is still a smaller community
they belong to, so it can be assumed they are satisfied with the way it functions. However,
significantly higher results were expected in student satisfaction assessments. The obtained
median for self-efficacy (M = 4,16; SD = 0,55) shows that the examined students believe in
their own abilities of self-regulated learning. It indicates the students’ belief in their own
competence and their feeling of being capable of independent and efficient organisation of their
own work. The obtained medians for engagement dimensions point out that the participants
attribute the highest values to the cognitive (M = 4,37; SD = ,503), followed by behavioral
(M = 3,75; SD = ,558) and emotional engagement (M = 3,72; SD =,755). Hence, the students
evaluate the importance of schooling and their own attitudes toward learning highly, whereas
they attribute somewhat lesser values to their own activity, performing school obligations and
their sense of belonging to the school.

One of the research tasks was to examine the differences in student perceptions with
regards to form (age), gender and the achieved final grades.

The research included students from the 4" to the 8" form of primary school. With
regards to the specificities in the classes organisation, the sample was divided into two groups:
students of class and subject teaching. Testing the significance of the differences with the use
of the Student t-test has shown that students in class teaching (4™" grade) differ from the students
in subject teaching (5" to 8" form) with statistical difference in all the examined dimensions
except competitiveness. In that, younger students evaluate all dimensions with higher values,
except dimension friction. It can be assumed that the difference in the perception of positive
classroom climate is the result of work organisation, because students in class teaching work
with smaller number of teachers so the possibility of better cohesiveness is greater than in older
students. It is possible that younger students, due to lower level of educational demands set

before them, are more convinced of their own ability. Older students are faced with greater



number of subjects and larger content scope to learn so they are probably less convinced of
their own abilities. The results show statistically significant differences in the perception of all
engagement dimensions between students in class and subject teaching, in which younger
students evaluate all engagement dimensions significantly higher. The obtained differences
indicate that younger students are more aware of the importance of schooling and performing
school obligations and they feel better in school. The results also show that younger students
are more satisfied with school than the older students. As previously assumed, younger students,
in class teaching, probably receive greater attention from the teacher and participate in making
class decisions more. It can be assumed that such way of cooperation and the possibility to meet
the students’ needs and interests contribute to their greater school satisfaction.

In order to examine the differences between the girls and boys in their assessments of
classroom climate, self-efficacy, engagement and school satisfaction, the Student t-test was
utilised. The obtained results indicate the existence of statistically significant differences in self-
efficacy and behavioral engagement. Although significant differences in assessments were not
expected, it was shown that the girls are more self-efficient and behaviorally more engaged than
the boys, but they are not different in the other dimensions.

One of the tasks of this research was to examine the existence of differences in
perceptions of classroom climate, self-efficacy, engagement and school satisfaction between
the students with regards to final marks in Croatian language, mathematics and English
language. After gathering all the data about the participants, it was revealed that the median of
all final grades was 4,57, and even 50,25% of the examined students have A grades in all three
school subjects. The participants were divided into four groups: A (N = 300; grade point average
5,00), B (N = 103; grade point average 4,67), C (N = 71; grade point average 4,33), D (N = 123,
grade point average from 2,00 to 4,33). One-way variance analysis was used and statistically
significant differences determined in all dimensions apart from competitiveness (classroom
climate). Students with the highest grade point average are different with statistical significance
from students from D group in all the examined variables except competitiveness. All groups
of students attribute the highest assessments to self-efficacy and cognitive engagement
dimensions, but are different in these assessments with statistical significance. If we assume
that hard and continuous work is what lies behind these excellent grades, then such results only
confirm good organisation and belief in one's own abilities is required for success. It was
revealed that A students are most satisfied with school and perceive positive classroom climate
more than the other students. It seems that the achieved student success empowers satisfaction

over it, i.e. satisfaction with school in general.



Pearson correlation coefficient was used to examine the connection between the
dimensions of classroom climate, self-efficacy for self-regulated learning, emotional, cognitive
and behavioral engagement and student school satisfaction. The obtained results from the
overall sample of participants have shown the existence of statistically significant correlation
between all these variables: they are in range from low, negative (r = -,10; p < 0,05) between
competitiveness and cognitive engagement dimensions, to moderately high (r =,75; p < 0,01)
between emotional engagement and school satisfaction.

In order to examine to which extent classroom climate contributes to the explanation of
self-efficacy, engagement and school satisfaction, five hierarchical regression analyses were
implemented. In the first step, demographic variables were added (gender and form) and the
average grade from the three school subjects. In the second step, positive factors of classroom
climate were added (cohesiveness and satisfaction), and in the last, third step, negative factors
of classroom climate (competitiveness and friction) in order to establish the individual
contribution, i.e. rise in regression coefficients with the each mentioned variable.

The use of regression analysis found that grade (age) explains 8,4% of the self-efficacy
variance, the average final grade 4,9%, and 0,3% pertains to gender, which is not a significant
predictor. Classroom satisfaction, as a dimension of positive classroom climate, is a significant
predictor and explains 4,7% of self-efficacy variance. The students’ cohesiveness and
dimensions of negative classroom climate are not significant predictors of self-efficacy.

Regression analysis has shown that demographic factors, final grade and classroom
climate explain 24,6% of cognitive engagement variance. In that, gender and grade are not
significant predictors, while form/age explains 20,8% of the variance. Dimensions of positive
classroom climate added in the second step increase the percentage of cognitive engagement
variance by 2,7%, in which classroom satisfaction alone is a significant predictor. Negative
classroom climate factors are not significant predictors for explaining cognitive engagement.

The results of regression analysis show that demographic factors, final grade and
classroom climate explain 38,2% of emotional engagement variance. In that, form/age explains
12%, and average grade 5,8% of emotional engagement. Classroom satisfaction explains
20,4%, and cohesiveness 7,7% of emotional engagement variance. Negative classroom climate
factors do not contribute to explaining emotional engagement.

The results of regression analysis show that demographic factors, final grade and
classroom climate explain 29,2% of behavioral engagement variance. Gender was not proven
as a significant predictor, whereas form/age explains 9,3%, and the average grade 17,1% of

behavioral engagement. In the second step, the percentage of the explained variance has risen



1,7%, in which classroom satisfaction presents a significant predictor. Factors of negative
classroom climate are not significant predictors of behavioral engagement.

The results of regression analysis show that demographic factors, final grade and
classroom climate explain 14,6% of school satisfaction variance. Form/age is a significant
predictor and explains 13,7% of school satisfaction variance, and average grade 6,8%. In the
second step, two factors of positive classroom climate were added and the percentage of the
explained variance increased by 13,4%. Classroom satisfaction explains 17,7% and
cohesiveness 2,7% of school satisfaction variance. Negative classroom climate factors are not
significant predictors.

To address the last research problem, structural equation modelling was used. The final
structural model had the following latent variables and indicators: positive classroom climate
(2 indicators: satisfaction and cohesiveness), negative classroom climate (2 indicators: friction
and competitiveness), self-efficacy (3 indicators), engagement (3 indicators: cognitive,
behavioral and emotional engagement), and school satisfaction (2 indicators). Measurement
(x? = 149,89; y*/df =3,57; CFI =,96; TLI =,93; RMSEA = ,07) and structural (x> = 121,82; »/*/df
=2,4; CFl = ,97; TLI = ,96; RMSEA = ,05) model showed acceptable fit.

In testing the path between classroom climate as a predictor, self-efficacy as a mediator
and engagement as a criterion, the obtained values have indicated a significant contribution of
classroom climate to self-efficacy (£ = ,54, p < ,001), and a direct and significant, positive
contribution to engagement (5 = ,50, p <,001). When it comes to negative classroom climate,
there is no statistically significant contribution to self-efficacy (8 = ,21, p > ,05), but its
contribution to engagement is statistically significant, and, opposite to expectations, positive
(8=,28, p <,05). Finally, the contribution of self-efficacy as a mediator to engagement is also
statistically significant, positive and moderately high (8 =,79, p < ,001). All results are in
accord with the expectations, except the result indicating negative classroom climate has a
positive effect on student engagement. The cause of this can be that one part of friction and
competiveness variance (competitiveness, more probable) has a positive correlation with the
engagement aspects, besides the negative (e.g. although competitive climate is considered
mostly negative and stressful for students, a certain amount of competitiveness can have a
stimulating effect and with that be in correlation with increased engagement).

Path analysis shows that self-efficacy realises the effect on overall school satisfaction

only through engagement. Both effects are statistically significant and positive. Self-efficacy



contributes to engagement with £ =,68 (p <,001), while engagement also shows a significant
positive effect on school satisfaction (8= ,66; p <,001).

The final structured model shows positive classroom climate has significant and positive
effects on self-efficacy (£ =,34; p <,001) and on engagement (5 = ,58; p <,001). However,
after introducing the mediators into the analysis, the direct effect of positive classroom climate
on school satisfaction has become closer to zero and statistically insignificant
(B =-,01; p>,05). It indicates the complete mediation from self-efficacy and engagement to
the relationship between positive classroom climate and school satisfaction. Self-efficacy also
has a significant positive effect on the explanation of engagement (5 = ,74; p <,001). At the
same time, negative classroom climate has a positive contribution to engagement
(8=,37; p<,01), which then leads to the final effect on school satisfaction (5 =,74; p <,001).
Age, i.e. students' form was controlled in the model. The model explained 56% of the variance
of school satisfaction in total.

The evaluation of the presupposed model with the use of structural modelling has
confirmed the previous hypotheses. It was shown that the students who perceive positive
classroom climate have greater self-efficacy and engagement and are satisfied with school.
Positive classroom climate at the same time has a direct effect on student engagement making
them more satisfied with school. Regardless of the research examining only the dimensions of
students' satisfaction with the class and their cohesiveness, the results are in accord with
previous research which included additional dimensions of positive classroom climate. The
basic assumption that the students who feel good in their class will be more industrious and
dedicated to school work, which finally leads to their school satisfaction, has proven to be

correct.

Keywords: classroom climate, self-efficacy, engagement, school satisfaction, elementary

school
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1. UVOD

Vecinu ucditelja, u svim nivoima obrazovnog sustava, najvisSe zanima kako mogu
povecati angazman i uéenje ucenika. Cesto se pitaju kako to da su u jednoj uéionici neki uéenici
Visoko angazirani i motivirani za rad, a drugi neangazirani i bezvoljni. Takvo stanje predstavlja
dugotrajan problem obrazovnog sustava i vjerojatno ¢e se kao takvo i nastaviti jer za sada nema
jednozna¢nog odgovora. Ipak, rezultati razli¢itih istrazivanja u podru¢ju obrazovanja mogu
ponuditi konkretne prijedloge za unapredenje Skolske prakse (Linnenbrink i Pintrich, 2003).
Tako je poznato da su specifine aktivnosti u ucioniCi povezane s razvijanjem pozitivnih
stavova prema Skoli (Ames, 1992; Eccles, Wigfield i Schiefele, 1998). Na primjer, zadatci koji
omoguéuju optimalan stupanj izazova, informativna umjesto evaluacijska povratna
informacija, prepoznavanje ulozenog truda ucenika te smanjivanje kompetitivnosti medu
ucenicima, povezuju se s motivacijom za ucenje (Ames, 1992). Svakodnevni postupci ucitelja
koji pruzaju ucenicima izbor razli¢itih aktivnosti i na¢ina rada, s ciljem stvaranja osjecaja
kompetentnosti, omogucuju uceniku razvoj i autonomiju te se povezuju sa stvaranjem

pozitivnih stavova prema $koli (Baker, Dilly, Aupperlee i Patil, 2003).

Glavni aspekt ucenikove kvalitete Zivota predstavlja njegovo zadovoljstvo Skolom.
Kako se ucenici osjecaju u Skoli trebalo bi biti jednako vazno ucenicima, ali i samoj Skoli koju
pohadaju. Skole bi trebale biti organizirane tako da se svi ucenici osje¢aju jednako vaznima,
imaju jednake mogucénosti za ucenje te da uzivaju u $kolskom zivotu. Zadovoljstvo ucenika
Skolom indikator je emocionalnog i afektivnog aspekta kvalitete Skolskog Zivota i drugih
pozitivnih stavova prema Skoli, a povezuje se s akademskim postignu¢ima, motivacijom 1
interesima ucenika. Ucenicka percepcija Skolskog okruzja povezana je s njegovom slikom o
sebi, ponasanjem i dobrobiti. Vaznost stvaranja pozitivnih odnosa ucenika sa Skolom proizlazi
iz rezultata najranijih istrazivanja u ovom podrucju. Ucenici koji ne vole $kolu postizu slabija
akademska postignuca te usvajaju rizi¢ne oblike ponaSanja (Epstein, 1981). Ucenici Koji
pozitivno dozivljavaju Skolu i1 razredno ozra¢je viSe su motivirani i postizu bolje rezultate

(Epstein, 1981; Fraser, 1994; Voelkl, 1995).
Hoce i dijete postici uspjeh u skoli pitanje je na koje utje¢e mnogo elemenata, stoga je
vazno razumjeti kako ucenici dozivljavaju svoju Skolu 1 koji sve faktori utjeCu na formiranje

zadovoljstva ucenika Skolom.



1.1. Razredno-nastavno ozracje

1.1.1. Odredenje pojma razredno-nastavnog ozracja

Ucenici u razredu borave, u¢e i medusobno komuniciraju. Takva radna atmosfera i
socijalni odnosi ¢ine razredno-nastavno ozra¢je. Postoje razne definicije razredno-nastavnog
ozracja koje se razlikuju po tome koliko varijabli razrednog okruzenja ukljuc¢uju. Matijevi¢
(1997) smatra da je razredno-nastavno ozracje ukupno stanje odnosa u jednom razrednom
odjeljenju u vrijeme nastavnih aktivnosti. Anti¢ (1999, str. 651) navodi kako se ozracjem
poblize odreduju pedagosSke znacajke Skole, razreda i neposredne Skolske okolice koje se u
osnovi smatraju pozitivnim, negativnim ili neutralnim, to jest podrzavaju¢im ili
obeshrabruju¢im. Tako se ozra¢ja oznacavaju kao ugodna ili neugodna ¢ime se zapravo skupno
iskazuju brojni elementi koji djeluju u Skoli u korist ili protiv ostvarivanja postavljenih zadaca.
Bognar (2002) pod pojmom odgojno-obrazovne klime razlikuje socijalnu i emocionalnu.
Socijalna klima predstavlja kvalitetu ukupnih odnosa sudionika odgojno-obrazovnog procesa,
a emocionalna podrazumijeva dominaciju osje¢aja ugode ili neugode kod sudionika odgojno-

obrazovnog procesa.

Opcenito se razredno ozracje definira kao intelektualno, socijalno, emocionalno i
fizicko okruzenje u kojem ucenici uc¢e (Ambrose, Bridges, DiPietro, Lovett i Norman, 2010).
Ono predstavlja fluidno stanje sloZzenih odnosa razliCitih faktora; fiziCkih, materijalnih,
organizacijskih, operativnih i socijalnih koji utje¢u na nacin ucenja i funkcioniranja ucenika
(Adelman i Taylor, 2005; Alderman, 2010). Razredno-nastavno ozrac¢je predstavlja dinami¢ne
odnose unutar ucionice i kazuje kako dijete dozivljava obrazovne, psiholoske, socijalne i fizicke
aspekte razrednog okruzenja. Ono zapravo predstavlja psihosocijalno ozracje u ucionici (Fraser
i Fisher, 1982).

U svom nastojanju da otkrije koji to faktori najvise utjecu na ucenje, John Hattie (2009)
napravio je sintezu vise od 800 metaanaliza povezanih s postignu¢ima ucenika. Analizom je
ukljucio doprinose obitelji, ucenika, skole, ucitelja i nastavnog programa. Rezultati su pokazali
kako od svih utjecaja na razini $kole najve¢i doprinos ima upravljanje razredom, odnosno
pozitivna razredna klima (str. 102). Hattie istice kako ucenici tijekom svog Skolovanja u skoli
provedu otprilike 15 000 sati (Hattie i Zierer, 2018) stoga je iznimno vazno znati kako se
osjecaju, koliko su povezani s drugim ucenicima 1 koliko su zadovoljni Skolom. Vaznost

funkcioniranja razreda kao grupe prepoznale su i Videk Vidovi¢ i suradnice (2003). Prema
2



njima, svaki je razred posebna socijalna grupa s vlastitim normama, psiholoskom atmosferom
i o¢ekivanjima, kako od ucenika tako i od ucitelja. Upravo je uloga ucitelja prepoznata kao

iznimno vazna u formiranju razredno-nastavnog ozracja.

1.1.2. Pocelci istrazivanja razredno-nastavnog ozracja

Istrazivanja razrednog ozra¢ja pocinju krajem Sezdesetih godina kada Walberg i1
Anderson razvijaju upitnik za ispitivanje nastavnog okruzenja. Autori su zeljeli ispitati kako
ucenici dozivljavaju nastavu te u svom istrazivanju prvi put koriste pojam razredne klime ili
ozra¢ja (Walberg i Anderson, 1968). Interes za istrazivanjem razrednog ozracja povecava se
radom psihijatra Rudolfa Moosa. Od pocetnog interesa za istrazivanjem klime u psihijatrijskim
ustanovama, Moos razvija upitnik za mjerenje razredne klime (Moos, 1973; Trickett i Moos,
1973). Povecéan broj istrazivanja razrednog ozra¢ja u tom razdoblju, ukazivao je na vaznost

istrazivanja okruzenja te utjecaj okruZenja na ponasanje pojedinaca.

Moosov pristup istrazivanju razredne klime u pocetku se sastojao od ucenickih
samoprocjena aktualnog i1 pozeljnog okruzenja u kontekstu odnosa medu ucenicima, osobnog
razvoja i percepcije razrednog sustava, to jest stupnja u kojem je okruzenje zadano, pod
kontrolom i1 spremno na promjene. Osim ispitivanja razrednog ozracja pomoc¢u instrumenata,
provodila su se kvalitativna istraZivanja koja su ukljucivala direktno promatranje i studije
slucaja (Fraser, 1998; Freiberg, 1999). U tim istrazivanjima primijeéeno je da se percepcije
pojedinca ne moraju slagati s percepcijama ostalih ucenika u razredu, jednako kao Sto se
ucenicke percepcije razredne klime ne moraju podudarati s percepcijama ucitelja (Fraser i
Walberg, 2005). Istrazivanja razrednog ozrac¢ja bila su usmjerena na dvije temeljne dimenzije
ozraCja: socijalno-psiholoske veze 1 pedagoski uvjeti. Socijalno-psiholoske veze
podrazumijevaju istrazivanje pozitivnih odnosa medu ucenicima, a pedagoSki uvjeti
podrazumijevaju nacin poucavanja i usmjerenost poucavanja na ostvarivanje obrazovnih ciljeva

(Haladyna, 1982; Rosenthal, 1991).

S obzirom na to da razredno ozracje proizlazi iz ekoloske paradigme, osim socijalno-
psiholoSke dimenzije 1 pedagoskih uvjeta u razrednom se ozra¢ju razmatra i fiziCko uredenje
ucionice: izgled, opremljenost, veli¢ina, prozra¢nost. Adelman i Taylor (2005) naveli su
dvanaest klju¢nih koncepata vezanih uz razredno ozracje: organizacijski sistem, kolektivni
moral, mo¢ i kontrola, metode poucavanja, komunikacija i ocekivanja, natjecateljstvo, sigurnost

1 podudaranje izmedu ucenika 1 zahtjeva ucitelja.



Najveci broj istrazivanja razredno-nastavnog ozrac¢ja proveden je s ciljem ispitivanja
povezanosti izmedu ucenickih percepcija razredno-nastavnog ozracja i kognitivnih i afektivnih
aspekata ucenja. Rezultati ukazuju na to da ucenici bolje uce i imaju pozitivnije stavove prema
odredenom nastavnom predmetu ako pozitivnije percipiraju razredno-nastavno ozracje
(Amponsah, 2013). Primjerice, metaanaliza koja je ukljuéila istraZivanja provedena na
ukupnom uzorku od 17 805 ucenika u Cetiri drzave pokazala je da su uCenicka postignuéa veca
u razrednim okruzenjima koja su organizirana, usmjerena cilju, u kojima ima manje napetosti,

a vise povezanosti medu ucenicima (Haertel, Walberg i Haertel, 1981).

1.1.3. Mjerenje razredno-nastavnog ozracja

Postoje razli€iti upitnici za mjerenje razredno-nastavnog ozra¢ja, a medusobno se

razlikuju po tome koje dimenzije ukljucuju te kojoj su dobi ispitanika namijenjeni.

Fraserov upitnik za mjerenje nastavnog okruzenja (engl. Learning Environment
Inventory, LEI) (Fraser, Anderson i Walberg, 1982) sastoji se od 105 tvrdnji koje su uklju¢ene
u 15 dimenzija. U skladu sa socijalno-psiholo§kom teorijom, dimenzije su svrstane u tri
podrucja: odnosi, osobni razvoj te odrzavanje sustava i spremnost na promjene. U podrucju
odnosa nalaze se dimenzije povezanost, napetost, pristranost (protekcija), stvaranje grupa medu
ucenicima, zadovoljstvo i ravnodusnost (apatija). U podrucju osobnog razvoja ukljucene su
dimenzije tempo, zahtjevnost 1 natjecanje, a u podru¢ju spremnosti na promjene razli¢itost,
formalnost, materijalno uredenje, orijentiranost k cilju, neorganiziranost i demokracija. Svaka
dimenzija sastoji se od sedam tvrdnji koje ispitanici procjenjuju na ljestvici od Cetiriju
stupnjeva. Upitnik je namijenjen ispitivanju razredno-nastavnog ozracja srednjoskolskih

ucenika.

Autori su napravili skra¢enu verziju upitnika (engl. My Class Inventory, MCI) koja je
prilagodena za ispitivanje osnovnoskolskih ucenika. Upitnik se sastoji od 25 tvrdnji, a
ukljuceno je pet dimenzija: zadovoljstvo, napetost, zahtjevnost, natjecanje, povezanost. Osim
Sto sadrzi bitno manji broj tvrdnji i dimenzija u odnosu na LEI, MCI je jezi¢no prilagoden
ispitivanju razredno-nastavnog ozracja u¢enika mlade Skolske dobi. Iz tog razloga odabran je

za koriStenje 1 u ovom istrazivanju.

Upitnik CES (engl. Classroom Environment Scale) (Moos i Trickett, 1974) mjeri odnose
u razredu (dimenzije: ukljucenost, pripadnost, uciteljeva podrska), osobni razvoj (dimenzije:

usmjerenost k cilju, natjecanje) i odrzavanje sustava i spremnost na promjene (dimenzije: red i
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organiziranost, jasnoca pravila, uciteljeva kontrola, inovacije). Svaka od devet dimenzija sastoji
se od deset tvrdnji, a upitnik je namijenjen koristenju u srednjim skolama. Upitnik postoji u
trima oblicima: za ispitivanje stvarnog ozracja u razredu, za ispitivanje idealnog ozracja i
o¢ekivanog ozracja, a namijenjen je ispitivanju ucenickih i uciteljskih percepcija. Stvarno
ozrac¢je mjeri uc¢enicke i uciteljske percepcije trenutnog stanja u ucionici. Idealno ozracje mjeri
ucenicke 1 uciteljske percepcije pozeljnoga razrednog ozracja, a ocekivano ozracje odnosi Se na
ocekivanja ucCenika i ucitelja i najces¢e se myjeri prije (najavljenog) uvodenja odredenih
promjena u razredu, neovisno o tome odnose li se promjene na uvodenje novoga nastavnog

programa ili promjene u organizaciji rada.

U nastojanju da se otkriju razlike izmedu ozra¢ja u ucionicama u kojim dominira
individualizirani pristup i ozra¢ja u standardnim srednjoskolskim ucionicama, konstruiran je
upitnik ICEQ (engl. Individualised Classroom Environment Questionnaire) (Rentoul i Fraser,
1979). Upitnik se sastoji od 50 tvrdnji, a mjeri pet dimenzija: personaliziranost (mogucnost
ucenika da individualno radi s uciteljem), sudjelovanje (ohrabrivanje ucenika na aktivnost),
nezavisnost (samostalno donosenje odluka o vlastitom ucenju), istrazivanje (razvoj vjestina za
rjeSavanje problema) i diferenciranost (prilagodba stila rada i tempa uéenja). Upitnikom se

ispituju ucenicke 1 uciteljske procjene stvarnog i pozeljnog ozracja u ucionici.

Prema konstruktivistickoj paradigmi, smisleno ucenje je kognitivni proces u kojem
pojedinac spoznaje nova znanja i povezuje ih s ranije steCenim. Tako ucenik shvacéa, povezuje
i pronalazi smisao o svijetu i stvarima §to ga okruzuju. Taylor, Fraser i Fisher (1997)
konstruirali su upitnik koji omogucava istrazivacima, ali i uciteljima, da doznaju u kojoj mjeri
odredeno razredno okruzje omogucava konstruktivistiCku nastavu. Upitnik CLES (engl.
Constructivist Learning Environment Survey) sastoji se od 35 tvrdnji, a mjeri sedam dimenzija:
relevantnost (povezanost izmedu u¢enikovog iskustva izvan $kole i sadrzaja koje uci u $koli),
pregovori (moguénost ucenika da predstavi razredu i ucitelju vlastite ideje 1 na€ine rjeSavanja
odredenog problema), kontrola (moguénost u¢enika da upravlja vlastitim procesom ucenja),
kritiCnost (nastojanje 1 Zelja ucitelja da potic¢e kriticko misljenje kod ucenika) 1 nesigurnost

(nastojanje ucitelja da uputi ucenika u postojanje ogranicenja nekih znanstvenih spoznaja).

Najcesce koristen upitnik za ispitivanje razredno-nastavnog ozracja je WHIC (engl.
What is Happening in this Class) koji su inicijalno razvili Fraser, McRobbie i Fisher (1996), a
kona¢nu ina¢icu Aldridge, Fraser i Huang (1999). U konac¢noj inacici upitnik se sastoji od 56
tvrdnji i mjeri sedam dimenzija: povezanost medu u¢enicima, podrska ucitelja (podrska u radu,

podrzavanje interesa u€enika), ukljuenost (moguénost iskazivanja vlastitih ideja ucenika),
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istrazivanje (odnosi se na istrazivacke oblike u nastavi), usmjerenost k cilju (organiziranost u
radu, pracenje nastave, poznavanje plana i programa rada), suradnja (suradnja medu ué¢enicima)

I jednakost (percepcija ucenika da je jednako vazan ucitelju kao i ostali ucenici u razredu).

Iako je vecina istrazivanja razredno-nastavnog ozracja provedena u srednjim, odnosno
osnovnim $kolama, treba napomenuti da je vaznost ozracja prepoznata i na fakultetskoj razini.
Fraser i Treagust (1986) konstruirali su upitnik CUCEI (engl. College and University
Classroom Environment Inventory) namijenjen ispitivanju ozracja u studentskim grupama.
Upitnik se sastoji od sedam dimenzija: personaliziranost, uklju¢enost, povezanost,
zadovoljstvo, usmjerenost k cilju, inovacije i individualizacija. Svaka dimenzija sastoji se od
sedam tvrdnji koje studenti procjenjuju na ljestvici od Cetiriju stupnjeva. Osim toga, postoji
SLEI (engl. Science Laboratory Environment Inventory) koji su konstruirali Fraser i suradnici

za ispitivanje ozracja u znanstvenim laboratorijima (Fraser, Giddings i McRobbie, 1995).

1.1.4. Karakteristike u¢enika i razredno-nastavno ozracje

U posljednjim desetlje¢ima autori su nastojali istraziti razli¢ite determinante razredno-
nastavnog ozracja. Istrazivanjem koje su proveli Lang i suradnici (2005a; 2005b) pokazalo se
kako su djevojc€ice, u odnosu na djecake, sklonije pozitivnije opazati isto razredno-nastavno
ozraje. Pozitivnije percepcije djevojCica potvrdene su u istrazivanjima provedenim u
Singapuru (Fraser i Chionh, 2000), (Wong i Fraser, 1996), Tajvanu (Chen, Chang i Chang,
2002), Turskoj (Welch, Cakir, Peterson i Ray, 2014), Juznoafrickoj Republici (Amponsah,
2013), Australiji (Yates, 2003). Istrazivanja provedena u razli¢itim drzavama i kulturama i
dobiveni rezultati upucivali su autore na potrebu za detaljnijim komparativnim analizama.
Naime, rezultati pokazuju da, u usporedbi s americkim skolama, u kineskim §kolama koje imaju
velik broj ucenika u razredu i manji udio bruto nacionalnog dohotka po stanovniku, u¢enici
postizu bolje akademske rezultate (Fleischman, Hopstock i Pelczar, 2010) i rjede pokazuju neke
oblike neprihvatljivih ponasanja (Chen i French, 2008; Greenberger, Chen, Beam i Whang,
2000). Neki autori naglaSavaju kako se razlike u percepcijama razredno-nastavnog ozracja
mogu objasniti kulturoloskim razlikama. Tako se, primjerice u istrazivanju Yanga i suradnika
(2013), isticu kulturoloske razlike u postivanju autoriteta, isticanju akademskih i drustvenih
vrijednosti, samoregulaciji, odnosima s vr$njacima i uciteljevom upravljanju razredom. U istom
se istrazivanju pokazalo kako kineski ucenici, u odnosu na americke, pozitivnije procjenjuju

sve dimenzije ozracja, bez obzira na rod i razred koji pohadaju. Tako je potvrdena pocetna
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pretpostavka da na razredno-nastavno ozracje, osim dobi i roda, znacajno utjece kultura kojoj

ucenici pripadaju.

U Hrvatskoj je provedeno nekoliko istrazivanja razredno-nastavnog ozrac¢ja U 0SNovnoj
Skoli (Bozi¢, 2015; Ivankovi¢ i Rijavec, 2012; Jurci¢, 2006; Jur¢i¢ i Matesi¢, 2010; Koludrovié
i Kalebi¢ Jakupcevi¢, 2017; Koludrovié, Ratkovi¢ i Bajan, 2016; Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac,
2014; Matulin, 2017; Rei¢ Ercegovac, Koludrovié¢ i Bubi¢, 2018; Vidi¢, 2020; Vlahek, 2016),
medu studentima uciteljskih studija i u¢iteljima razredne nastave (Andi¢, Peji¢ Papak i Vidulin-
Orbani¢, 2010) i medu uciteljima, na razini $kole (Domovi¢, 2003). lako nema usporednih
istrazivanja u kojima bi se usporedile percepcije hrvatskih i drugih ucenika, rezultati ukazuju
na odredene razlike, prvenstveno u percepcijama ucenika razli¢ite dobi i roda. Tako je, na
primjer, u vecini istrazivanja provedenih izvan Hrvatske ustanovljena razlika u percepciji
ozrafja s obzirom na rod ispitanika. U Hrvatskoj u nekim istrazivanjima nisu ustanovljene
razlike u percepciji ozrafja izmedu djeCaka i djevojéica (Koludrovi¢ i sur., 2016; Reié
Ercegovac i sur., 2018; Vidi¢, 2020) ili su tek djelomi¢no pokazane (Jurci¢, 2006; Vlahek,
2016). Nasuprot tome, postoje istrazivanja koja potvrduju rodne razlike u percepcijama pri
¢emu djevojéice pozitivnije dozivljavaju razredno ozraéje (Koludrovi¢ i Kalebi¢ Jakupcevié,

2017; Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac, 2014).

Istrazivanje percepcija razredno-nastavnog ozrac¢ja ucenika razli¢ite dobi (Byrne, Hattie
i Fraser, 1986) pokazalo je kako stariji u¢enici znacajno vise dozivljavaju napete i natjecateljske
odnose, dok mladi viSe doZivljavaju povezanost s drugim ucenicima i zadovoljstvo razredom.
U istom su istraZivanju, osim procjena trenutnog stanja, ucenici opisivali poZeljne dimenzije
razredno-nastavnog ozracja. Takoder se pokazalo kako mladi ucenici viSe priZzeljkuju
povezanost s drugim ucenicima, djeCacima je pozeljno natjecanje s drugima, a djevojcicama
socijalna harmonija. U istrazivanjima provedenim u Hrvatskoj ucenici razredne nastave
pozitivnije percipiraju razredno ozracje od ucenika predmetne nastave (Koludrovi¢ i Kalebié¢
Jakupcevi¢, 2017; Rei¢ Ercegovac, Koludrovié¢ i Bubi¢, 2018; Vidi¢, 2020). lako se pokazalo
kako mladi u€enici pozitivnije percipiraju razredno-nastavno ozracje, takve je razlike moguce
objasniti organizacijom Skolskog rada u razrednoj nastavi koja omogucéava stvaranje boljeg,

pozitivnijeg razrednog ozracja, pa otuda i bolje percepcije ucenika.

Razredno-nastavno ozracje pod utjecajem je ucenika, ucitelja i Skolske uprave. U
razredima koje karakterizira dobro ozracje, ucitelji poticu suradnju te tako ucenici dobro rade
zajedno. U razvijanju razredno-nastavnog ozra¢ja vaznu ulogu ima ucitelj. Djeca polaze u skolu

1 sa sobom nose razli¢ite modele ponaSanja, a od ucitelja se o¢ekuje da takve razli¢ite modele
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uklopi u prihvatljiva ponaSanja u razredu te omoguci razvijanje socijalno-emocionalnih vjestina
ucenika (Koplow, 2002; Figueroa-Sanchez, 2008). Strategije rjesavanja problema, upravljanje
emocijama u frustrirajuéim situacijama, sposobnost dijeljenja s drugima, pregovaranje,
stvaranje prijateljstava, prepoznavanje i iskazivanje emocija, najces¢e se provode u radu
ucitelja (razrednika) s uc¢enicima (Joseph i Strain, 2003). Pozitivna povezanost izmedu ozracja
i prilagodbe ucenika na Skolu, njihovo samopouzdanje, interese, motivaciju, ponasanje i
akademska postignucéa potvrdena je jo§ u najranijim istrazivanjima (Bryant, Burchinal, Lau i
Sparling, 1994; Cheng, 1994; Fraser i Fisher, 1982; Galluzzi, Kirby i Zucker, 1980; Haertel,
Walberg i Haertel, 1981; Nelson, 1984; Ryan i Grolnick, 1986; Wierstra, 1984). Rucinski,
Brown i Downer (2017) isti¢u kako kvaliteta odnosa izmedu ucitelja i ucenika utjece na
percepciju razredne klime ucenika pri ¢emu ucitelji koji imaju pozitivnije odnose s u¢enicima

doprinose stvaranju emocionalno podrzavajuceg razrednog okruzja.

1.1.5. Pozitivno razredno-nastavno ozradje

Ponasanje u ucionici svako je ponaSanje ucenika, neovisno o tome doprinosi li ili
odmaze uceniku u odgoju i obrazovanju (Hattie, 2009). Upravo takva razliita ponaSanja
formiraju razliCita ozra¢ja. Razredno-nastavno ozraje moze biti pozitivno i negativno.
Opcenito se smatra da je pozitivno ozracje ono u kojem dominiraju zadovoljstvo, sklad,
uciteljeva podrska, povezanost medu ucenicima, orijentiranost na zadatak, jednakost medu
ucenicima i pravednost (Dorman i Adams, 2004). Najveci ucinak, odnosno kljucni faktor u
formiranju pozitivnog razredno-nastavnog ozracja, ima povezanost medu ucenicima (Hattie,
2009). Povezanost pretpostavlja da svi ucenici s uciteljem zajedno rade kako bi ostvarili svoje
obrazovne ciljeve. Osim povezanosti, pozitivno razredno ozracje ¢ine: usmjerenost k cilju,
pozitivni medusobni odnosi, socijalna podrska. Haertel i Walberg (1980) ustanovili su kako
bolje rezultate u uéenju postizu ucenici u ¢ijim razrednim odjeljenjima dominiraju povezanost,

zadovoljstvo, zahtjevnost, usmjerenost k cilju i organiziranost.

Pozitivno razredno-nastavno ozraje povezano je S motivacijom, angazmanom i
sudjelovanjem ucenika na nastavi. Medutim, jednako je vazna povezanost ozracja s
prosocijalnim ponaSanjem ucenika; takvi ucenici ne ¢ine nasilje nad drugim ucenicima, rjede
su konfliktni, skloniji su suradnji i imaju bolje socijalne kompetencije (Barth, Dunlap, Dane,
Lochman i Wells; DiLalla i Mullineaux, 2008; Roland i Galloway, 2002; Wilson, Pianta i

Stuhlman, 2007). Pozitivno razredno-nastavno ozracje pozitivno utjeCe na kvalitetu zivota
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ucitelja i uéenika; ono ucenje u Skoli dopunjuje socijalnim i emocionalnim razvojem. U
istrazivanju provedenom u Hrvatskoj pokazalo se kako pozitivno razredno-nastavno ozracje i
podrska ucenika i ucitelja znacajno doprinose objaSnjenju socijalnih kompetencija

osnovnoskolskih u¢enika (Vidi¢, 2020).

Istrazivanja razredno-nastavnog ozra¢ja uglavnom su usmjerena na istraZivanje
povezanosti ozracja i obrazovnih postignuéa ucenika. Neka istrazivanja (Fraser, 1989)
pokazuju kako je percepcija razrednog ozracja povezana s obrazovnim postignu¢ima ucéenika,
Cak viSe nego karakteristike ucenika (ekonomski status, obiteljska podrSka). Impresivni su
rezultati istraZzivanja povezanosti razredno-nastavnog ozracja s obrazovnim ishodima.
Pozitivno razredno ozrac¢je povezano je s akademskim postignu¢ima ucenika, konstruktivnim
nastavnim procesom i smanjivanjem emocionalnih problema ucenika (Fraser, 1986; 1989;
1994; Fraser i Fisher, 1982; Goh, Young i Fraser, 1995; Haertel, Walberg i Haertel, 1981;
Kuperminc, Leadbeater i Blatt, 2001; Walberg, 1976). Opcenito se pokazalo da ucenici koji se
osjecaju dobro 1 pozitivnije misle o sebi i razrednom ozracju postizu bolja akademska
postignuca od ostalih u¢enika (Bonne, 2016; Fraser, 2012; Marsh i O'Mara, 2008). Znacajan
broj istrazivanja razrednog ozraja u svijetu proveden je s ciljem ispitivanja povezanosti s
ucinkovito$¢u ucenika (Maor i Fraser, 1996; Martin-Dunlop i Fraser, 2008; Teh i Fraser, 1994;
Wolf i Fraser, 2007). Primjerice, Maor i Fraser (1996) svojim su istrazivanjem ukazali na
povezanost razredno-nastavnog ozraé¢ja i implementacije novih nastavnih programa i nacina
rada. U istrazivanju Wolfa i Frasera (2007) pokazalo se kako istrazivacki nacin uéenja i

poucavanja dovodi do bolje povezanosti medu ucenicima, a tako do boljeg razrednog okruZenja.

Osim toga, pozitivno razredno-nastavno ozra¢je povezuje Se sa smanjenim brojem
odustajanja ucenika od Skolovanja, viSom prisutnosti na nastavi, ve¢om angaziranosti u¢enika,
dubinskim ucenjem, boljim $kolskim ocjenama, ve¢om motivacijom za ucenje (Haertel,
Walberg i Haertel, 1981; Huang, 2003; Lau i Lee, 2008; Patrick, Ryan i Kaplan, 2007; Tapola
i Niemivirta, 2008). Klju¢ni element pozitivnog razredno-nastavnog ozracja predstavlja
njegova emocionalna komponenta. Kao §to Meyer i Turner (2006) navode, konstantna
pozitivna emocionalna iskustva doprinose razrednom ozracju koje stvara osnovu za odnose

ucitelj — ucenik i interakciju neophodnu za postizanjem motivacije za ucenje (2006, str. 377).



1.1.6. Negativno razredno-nastavno ozracje

Razredno ozracje moze biti i negativno, a time i povezano s negativnim ishodima kao
Sto su nasilje, agresija i socijalna i emocionalna neprilagodenost (Gazelle, 2006; Leff, Power,
Costigan i Manz, 2003; Somersalo, Solantaus i Almqgvist, 2002). Negativno razredno-nastavno
ozraCje opisuje napetost Koju ucenici osjeCaju u razredu, bezvoljnost, neorganiziranost i
povezuje se s loSim akademskim postignué¢ima ucenika (Haertel i Walberg, 1980; Haertel,
Walberg i Haertel, 1981). U istrazivanju koje je provela Somersalo sa suradnicima (2002),
pokazala se povezanost izmedu loSeg razredno-nastavnog ozrac¢ja te emocionalnih problema i
problema u ponasanju djecaka i djevojc€ica. Istrazivanje je provedeno na uzorku od 861 uc¢enika
u dvije etape. Prva etapa provedena je u drugom razredu osnovne Skole u Finskoj, a druga Cetiri
godine kasnije. Pokazalo se kako osmogodi$nji ucenici koji su u drugom razredu pokazivali
vanjske oblike neprihvatljivih ponaSanja, Cetiri godine kasnije, u loSem razrednom ozracju,
predstavljaju posebno ranjivu skupinu. To se posebno pokazalo kod djecaka: raniji problemi u
ponasanju utjecali su i na razredno ozracje, ali i na njihove vlastite probleme. Neprihvatljivo
ponasanje ucenika, osim u vanjskoj manifestaciji, moze biti internalizirano, pasivno. Manjak
energije, lose raspolozenje i povlacenje u sebe moze utjecati na cjelokupno ozracje u ucionici.
Autori zakljucuju kako je razredno-nastavno ozra¢je u dinami¢nom odnosu s emocionalnim

problemima i problemima u ponasanju ucenika.

Gazelle (2006) je u svom istrazivanju nastojala provjeriti medijacijsku ulogu razredno-
nastavnog ozra¢ja kod djece koja su anksiozna 1 usamljena. Autorica je pretpostavila kako ¢e
takva djeca biti ¢eSce odbijana od druge djece i Cesce biti Zrtve razliitih oblika nasilja ako se
nadu u negativnom razredno-nastavnom okruzenju. Rezultati su potvrdili da se negativno
razredno-nastavno ozra¢je negativno odrazava na svu djecu, a kod usamljene djece posebno:
djecaci su ¢esce odbijani od strane vrinjaka, a djevojcice ¢eSce postaju zrtve nasilja. Isto tako,
u pozitivnom razredno-nastavnom ozracju djevojéice su statisticki znacajno manje Zrtve, a
djecaci su bolje prihvaceni. Tako je potvrdeno da razredna emocionalna klima moze znac¢ajno
pogorsati, ali i zastiti djecu od rizika, odnosno omoguciti im stvaranje zdravih odnosa s

vr§njacima.

U istrazivanju koje su provele Bouillet i Bijedi¢ (2007) pokazalo se kako ucenici
razliitih razina rizinosti ponaSanja razli¢ito dozivljavaju sve vaznije komponente razredno-
nastavnog ozracja (jasnoca pravila ponasanja, razina discipliniranosti u razredu, dosljednost u

sankcioniranju krSenja Skolskih pravila, kvaliteta odnosa medu ucenicima, kvaliteta odnosa
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izmedu nastavnika i ucenika). Upravo zbog toga autorice isti¢u potrebu za intenziviranjem
stru¢nog rada s u€enicima rizicnog ponasanja s ciljem podizanja kvalitete socijalne integracije

ucenika u Skolsko okruzenje.

Sustavno pracenje promjena razredno-nastavnog ozracja donosi brojne Kkoristi
uciteljima, stru¢nim suradnicima i, posljedi¢no, onima na koje se najvise odnosi — ucenicima.
Istrazivanje razredno-nastavnog ozracja pruza povratnu informaciju o suptilnim, ali vaznim
aspektima nastavnog procesa. S obzirom na to da su istrazivanja pokazala kako ucitelji i ucenici
najée$¢e imaju razliite percepcije istoga razrednog ozracja, vazno je doznati kako ga
dozivljavaju jer jedino tako moze do¢i do valjane intervencije. Ucitelji trebaju znati kako se
njihovi ucenici osjec¢aju u ucionici jer jedino tako mogu stvoriti uéinkovito okruZenje.
Razredno-nastavno ozra¢je moguce je mijenjati pravodobnim intervencijama ucitelja. Upravo
zbog toga Fraser (2012) istice kako je prilikom uvodenja inovacija, novih kurikuluma ili
provodenja cjelokupne reforme Skolskog sustava, iznimno vazno osigurati nacine kako bi se
kontinuirano pratile eventualne promjene u razredno-nastavnom ozraju, a sve s ciljem

osiguravanja boljeg odgoja i obrazovanja ucenika.

1.2. Samoucinkovitost ucenika

1.2.1. Odredenje pojma samoucinkovitosti za samoregulirano ucenje

Nasa uvjerenja oblikuju nasa ponasanja, a iako vjestine i znanja koja imamo osiguravaju
uvjete za postizanje akademskih uspjeha, naSa su uvjerenja u vlastite sposobnosti ta koja ¢ine
prekretnicu izmedu postizanja uspjeha ili neuspjeha (Klassen i Usher, 2010). Ili, kako je u
jednom intervjuu istaknuo Frank Pajares: Mi smo, u velikoj mjeri, upravo ono uvjerenje koje

imamo u svojoj glavi (Bembenutty, 2007).

Samoucinkovitost se definira kao uvjerenje pojedinca da je sposoban izvesti odredene
radnje potrebne za postizanje specificnog cilja, odnosno uvjerenje da ima sposobnosti za
organiziranje i izvrSavanje akcije na naéin potreban za postizanje planirane vrste ucinka
(Bandura, 1995; 1997). Samoucinkovitost se pokazala kljuénim faktorom povezanim s
akademskim uspjehom, kako za ucenike tako i za ucitelje i to ne samo na individualnoj razini,

ve¢ 1 na grupnoj, odnosno kolektivnoj (Bandura, 1997, str.3).
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Socijalno-kognitivna teorija, u ¢ijem je okviru nastao konstrukt samoucinkovitosti,
podrazumijeva da je ljudsko funkcioniranje posljedica dinami¢kog medudjelovanja osobnih,
ponasajnih i okolinskih utjecaja. Pretpostavlja se da samoucinkovitost utje¢e na ponasanje i
okolinu, ali i obrnuto. Isto tako, samoucinkovitost je pod utjecajem ishoda ponasanja, kao §to
su napredak prema cilju, postignuée i informacija iz okoline poput povratne informacije o

ucinku od strane ucitelja ili socijalne usporedbe s vr§njacima (Schunk i Pajares, 2009).

Bandura (1995) smatra da uvjerenje o vlastitoj u¢inkovitosti proizlazi iz ¢etiriju glavnih
utjecaja. NajuCinkovitiji nafin za stvaranje snaznog osjecaja efikasnosti proizlazi iz
interpretacije prijasnjih iskustava. Ako uéenik dozivi uspjeh, taj ¢e dozivljaj osnaziti njegovo
uvjerenje o efikasnosti. Isto tako, dozivljen neuspjeh nakon ulozenog rada umanjit ¢e uvjerenje
o efikasnosti. Uvjerenje o0 samoucinkovitosti mijenja se tijekom procesa usvajanja nove vjestine
ili znanja. Zastoji ili nazadovanje u odredenom tijeku u¢enja mogu dovesti do trenutnog
smanjenja samoucinkovitosti. Ako u¢enici do uspjeha dolaze na lagan nacin, bez veceg ulaganja
napora, ste¢i ¢e naviku postizanja brzih rezultata, a takvi se ucenici obeshrabruju prilikom
svakoga dozivljenog neuspjeha. Snazan osjecaj samoucinkovitosti razvija se tek kada pojedinac
nauci kako se nositi s preprekama na koje nailazi tijekom rada. Nakon §to pojedinac shvati da

ima sve $to je potrebno za savladavanje odredenog cilja, on ustraje u radu.

Drugi utjecaj predstavlja opazanje tudih iskustava. Kada izostane povratna informacija
o obavljenom radu, pojedinac pribjegava usporedivanju s drugima. Usporedivanje s drugima
koji su u slicnom polozaju povecava uvjerenje pojedinca da i on ima mogucnosti za uspjeh
(Bandura, 1986; Schunk, 1987). Medutim, ako model dozivi neuspjeh obavljajuci jednostavan
zadatak, to ¢e vjerojatno smanjiti percepciju samoucinkovitosti kod opazaca, a ako uspije na
teSkom zadatku, to ¢e ojacati opazaCevu samoucinkovitost. Utjecaj modela na uvjerenje o
vlastitoj efikasnosti ovisi o percipiranoj slicnosti izmedu modela i opazaca. Ako pojedinac
opaza model kao potpuno drugacijeg od sebe, njegovo uvjerenje o efikasnosti nece biti

promijenjeno bez obzira na uspjeh ili neuspjeh modela.

Tre¢i utjecaj ¢ini uvjeravanje od strane drugih da imaju ono S$to je potrebno da bi
ostvarili Zeljeni cilj. Ucenici koji primaju verbalne poticaje i uvjeravanja da imaju sve §to je
potrebno, ulazu veéi trud i uporniji su u radu (Litt, 1988; Schunk, 1989). Ipak, takva uvjeravanja
od strane drugih nisu osobito moéna i trajna sredstva za podizanje samouginkovitosti. Cini se
da je njima lakse narusiti nego ojacati samoucinkovitost. Snaga takvih uvjeravanja prvenstveno
ovisi 0 tome koliko je pouzdan i vjerodostojan izvor, to jest koliko mu ucenik vjeruje. Povratne

informacije koje ucitelj daje ucenicima pruZaju vjerodostojnije i kvalitetne informacije 1
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posebno utje¢u na samoizgradivanje uc¢enika jer se odnose na njega samog, a ne na informaciju

u kojoj se ucenika usporeduje s ostalim ucenicima u razredu (Bandura, 1995).

Cetvrti utjecaj ¢ine psiholoska i emocionalna stanja pojedinca, npr. stres, umor,
raspolozenje, anksioznost. Snazne emocionalne reakcije mogu biti indikatori ocekivanja
uspjeha ili neuspjeha. Neki ucenici svoj stres 1 napetost koju osjecaju tumace kao znak vlastite
ranjivosti i slabijeg u¢inka. Ucenici uce interpretirati svoju fiziolosku pobudenost kao indikator
osobne kompetentnosti procjenjujuci vlastito postignu¢e pod razli¢itim uvjetima. Bandura
istie kako je za optimalno funkcioniranje najbolja umjerena pobudenost; niti pretjerano visoka
niti niska. Jaanje emocionalne dobrobiti u¢enika uz reduciranje negativnih emocija pojacava

samoucinkovitost, motivaciju i akademsko postignu¢e (Bandura, 1997).

Sva Cetiri utjecaja mogu povecati ili smanjiti osjecaj samoucinkovitosti, OvisSno o tome
kako ¢e uCenik interpretirati odredenu situaciju. Na primjer, uspjesno rijeSen ispit iz matematike
povecat ¢e samoucinkovitost za postizanje takvog uspjeha na sljedec¢em ispitu. Isto tako, ucenik
koji dozivljava neugodne psiholoske reakcije poput znojenja dlanova, ubrzanog rada srca i sl.
tijekom usmenog izlaganja, uvjerit ¢e se da su takve reakcije posljedica zahtjevnosti zadatka
koji ne moze uspjesno izvrsiti.

Pocetkom devedesetih godina prosloga stolje¢a znacCajan broj radova bavio se
samoregulacijom u procesu ucenja (Zimmerman, Bandura i Martinez-Pons, 1992).
Samoregulacija u¢enja predstavlja aktivno sudjelovanje ucenika u vlastitom procesu ucenja
kroz usmjeravanje vlastitih napora za stjecanjem znanja i sposobnosti (Zimmerman, 1990;
Zimmerman i Martinez-Pons, 1986; Zimmerman i Schunk, 2001). U okviru socijalno-
kognitivne teorije, istice se kako ucenici sa samoreguliranim uc¢enjem usmjeravaju vlastiti
proces ucenja postavljanjem izazovnih ciljeva, koriStenjem odgovarajucih strategija ucenja 1
ukljuc¢ivanjem samoregulativnih utjecaja koji ih motiviraju i usmjeravaju. Tako samoregulirani
ucenici pokazuju visoka uvjerenja u vlastite sposobnosti §to utje¢e na njihovo znanje i vjestine
te predanost u radu kako bi ostvarili vlastite ciljeve (Zimmerman, 1990). Samoucinkovitost za
samoregulirano ucenje predstavlja uvjerenje ucenika da je sposoban koristiti razlicite strategije
u procesu ucenja. Takvi u€enici sposobni SU planirati 1 organizirati vlastite aktivnosti, shvacaju
I pamte nastavne sadrzaje, sposobni su otkloniti ometajuce faktore prilikom ucenja i motivirati

se u radu (Zimmerman, Bandura i Martinez-Pons, 1992).
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1.2.2. Pocetci istrazivanja samoucinkovitosti

Prije vise od cetiriju desetljeca Albert Bandura (1977) prvi put spominje pojam
samoucinkovitosti U radu Samoucinkovitost: prema ujedinjujucoj teoriji promjene ponasanja.
U tom je radu Bandura prvi put teorijski prikazao vaznost samoucinkovitosti U postizanju
odredenog cilja, odnosno vaznost Cetiriju utjecaja iz kojih proizlazi uvjerenje o vlastitoj
efikasnosti. S obzirom na precizno objasnjenje pojma samoucinkovitosti u okviru teorije
socijalnog i kognitivnog ucenja te prikazani eksperiment (eksperiment sa zmijom i ¢ovjekom
koji ima fobiju od zmija), Bandurin je rad ubrzo naisao na odobravanje drugih autora. Tako,
primjerice, Rosenthal (1978) opisuje Bandurin rad kao pocetak novog doba kognitivne

psihologije, a samoucinkovitost kao nuznost u tretmanima u klini¢koj psihologiji.

| zaista, prvi radovi 0 samoucinkovitosti ukazivali su na uspje$nost primjene u klini¢koj
psihologiji. Ve¢ina se radova odnosila na testiranje uspjeSnosti u nadziranim postupcima
odvikavanja od pusenja (npr. Barrios i Niehaus, 1985) ili alkoholizma (npr. Rollnick i Heather,
1982; Curry i Marlatt, 1987). Izvan podrucja klinicke psihologije provodena su istrazivanja u
podrucju psihologije rada; na primjer, istrazivanje uloge samoucinkovitosti U izboru zanimanja

(Taylor i Betz, 1983), odnosno samoucinkovitosti zaposlenika (Hackett i Betz, 1981).

Prvi radovi povezani s obrazovnim sustavom javljaju se krajem osamdesetih godina i
uglavnom se istrazivala samoucinkovitost uc€itelja i nastavnika. Primjerice, Schoen i Winocur
(1988) su u okviru teorije samoucinkovitosti pokusale istraziti zasto Zene zaposlene na
fakultetima u Australiji sporije napreduju u zvanju od muskaraca. Guskey (1988) je proveo
istrazivanje s ciljem ispitivanja uvjerenja ucitelja o vlastitoj efikasnosti 1 stavovima prema
implementaciji novih nastavnih metoda. Brown je sa suradnicima (Brown, Lent i Larkin, 1989)
istrazivao povezanost samoucinkovitosti studenata s njihovom ucinkovitosti 1 upornosti. NO,
iako se pregledom istrazivanja stjeCe dojam da su u pocetnim istrazivanjima samoucinkovitosti
dominirala istrazivanja s ispitanicima odrasle dobi, postoji nekoliko istrazivanja koja su
provedena s djecom Skolskog uzrasta. Eksperimentalno istraZivanje koje je proveo Schunk
(1981) na uzorku djece mlade Skolske dobi, a koja su imala loSa postignuc¢a iz matematike,
pokazalo je kako individualizirani nastavni pristup i pruzanje adekvatne povratne informacije
ucenicima o obavljenom radu utjeCe na razvoj samoucinkovitosti i poboljsanje njihovih
matematickih vjestina. Ve¢ se tim najranijim istrazivanjem potvrdilo kako percepcija ucenika
o vlastitim sposobnostima ima znacajan ucinak na njihova postignu¢a. NeSto kasnije, u

istrazivanju koje su proveli Relich, Debus i Walker (1986), potvrdena je posreduju¢a uloga
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samoucinkovitosti u postizanju akademskih uspjeha uéenika s izrazenom naucenom

bespomocnosti Koji su ranije postizali slabe rezultate.

Metaanaliza istrazivanja provedenih u prvom desetljecu istraZzivanja samoucinkovitosti
(od 1978. do 1987. godine), koja su uklju¢ivala samoucinkovitost, upornost i uspjesnost
ucenika, obuhvatila je 39 istrazivackih radova provedenih u osnovnoj $koli, srednjoj $koli ili na
fakultetu. Analizom je potvrdena pretpostavka o povezanosti samoucinkovitosti s upornosti i
uspjesnosti ucenika uz napomenu da je takva povezanost snaznija kod srednjoskolskih ucenika

i studenata negoli kod osnovnoskolskih u¢enika (Multon, Brown i Lent, 1991).

1.2.3. Mjerenje samouc¢inkovitosti

Ne postoji jedinstveni, sveobuhvatni mjerni instrument za mjerenje samoucinkovitosti.
Upravo Bandura, ¢iji je doprinos u podrucju istrazivanja samoucinkovitosti nemjerljiv, istice
kako pristup jedna mjera koja odgovara svemu ima ograni¢enja u utvrdivanju prediktivne
vrijednosti samoucinkovitosti (Bandura, 2006). S obzirom na to, u istraZivanju
samoucinkovitosti u¢enika postoji nekoliko mjernih instrumenata s obzirom na uze podrucje

koje se istrazuje.

Upitnik Percipirane samoucinkovitosti u¢enika (engl. The Children Perceived Self-
Efficacy, CPSE) (Bandura, 1990; 2006) visedimenzionalni je upitnik koji mjeri razlicita
podrucja samoucinkovitosti u zivotu djece. Upitnik se sastoji od 37 pitanja, a myjeri

samoucinkovitost u sedam razli¢itih podrucja:

Samoucinkovitost u pridobivanju socijalne podrske (engl. Self-Efficacy in Enlisting
Social Resources) sastoji se od Cetiriju pitanja u kojima ucenici procjenjuju koliko su
samoucinkoviti u trazenju pomoc¢i od ucitelja, ucenika, prijatelja ili nekih odraslih osoba kad

naidu na probleme u izvrSavanju skolskih zadataka.

Samoucinkovitost za akademska postignuca (engl. Self-Efficacy for Academic
Achievement) sastoji se od pitanja u kojem ispitanici procjenjuju vlastito uvjerenje da su
sposobni (na)uciti neki predmet (npr. matematika, strani jezik, biologija...).

Samoucinkovitost za samoregulirano uéenje (engl. Self-Efficacy for Self-Regulated
Learning) upitnik je koji se sastoji od jedanaest tvrdnji kojima ispitanici procjenjuju vlastitu

samoucinkovitost u samoreguliranom ucenju.
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Samoucinkovitost za slobodno vrijeme i aktivnosti (engl. Self-Efficacy for Leisure Time
Skills and Extracurricular Activities) sastoji se od osam tvrdnji u kojima ucenici procjenjuju
koliko su uvjereni da mogu kvalitetno organizirati svoje slobodno vrijeme baveci se npr.

sportom, plesom ili sudjelovati u izvannastavnim i izvanskolskim aktivnostima.

Efikasnost u samoregulaciji (engl. Self-Regulatory Efficacy) upitnik je kojim se ispituje
koliko se ucenici mogu oduprijeti vr$njackim pritiscima u neprihvatljivim ponasanjima poput

npr. nagovaranja na pusenje, alkohol, drogu ili bjeZanje s nastave.

Socijalna samoucinkovitost (engl. Social Self-Efficacy) upitnik je od cetiriju pitanja
kojima je ispituje uvjerenje ucenika da iniciraju i odrze prijateljski odnos s u¢enicima istog ili

suprotnog spola, odnosno razgovaraju s drugim ljudima.

Efikasnost u asertivnosti (engl. Self-Assertive Efficacy) sastoji se od Cetiriju pitanja
kojima se ispituje sposobnost ucenika da se izbore za sebe, zastite se u situacijama kad se

osjec¢aju napadnutima ili omalovazavanima.

Samoucinkovitost u pridobivanju podrske roditelja (engl. Self-Efficacy for Enlisting
Parental and Community Support) sastoji se od ¢etiriju pitanja kojima ucenici procjenjuju koji

su sposobni traziti pomo¢ od roditelja ili drugih osoba u nekim problemskim situacijama.

Bandurin se upitnik (CPSE) zapravo sastoji od devet upitnika koji se mogu samostalno
koristiti ili u razli¢itim kombinacijama. Osim toga naj¢esc¢e koriStenog upitnika postoji joS
nekoliko upitnika koji su namijenjeni uceni¢koj populaciji. Primjerice, Upitnik
samoucinkovitosti u Skolskim situacijama (engl. Self-efficacy Questionnaire for School
Situations) (Heyne i sur., 1998) dvodimenzionalni je upitnik koji se sastoji od dvanaest pitanja.
Od ispitanika se trazi da procjene koliko su sigurni da mogu dobro napisati ispit ili npr.
oduprijeti se nasrtljivim ponaSanjima drugih u¢enika (akademski/socijalni stres), odnosno kako
se nose s odvajanjem od roditelja dok su u skoli ili kako se nose s kaznama koje dobiju od

ucitelja kad naprave nesto loSe (stres zbog odvajanja 1 discipline).

Upitnik Opce samoucinkovitosti (engl. General Self-Efficacy, GSE) (Schwarzer i
Jerusalem, 1995) namijenjen je ispitivanju op¢e samoucinkovitosti adolescenata i osoba odrasle
dobi. Upitnik se sastoji od deset tvrdnji kojima se procjenjuje opci osjecaj percipirane
samoucinkovitosti s ciljem da se predvidi suocavanje sa svakodnevnim problemima i stresnim

dogadajima.
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Upitnik samoucinkovitosti ucenika (engl. Student Self-Efficacy Scale, SSE)
(Rowbotham i Schmitz, 2013) originalno je namijenjen ispitivanju samoucinkovitosti na
nastavi studenata sestrinstva. Upitnik se sastoji od deset tvrdnji, a ispitanici procjenjuju slaganje

s tvrdnjama na ljestvici od Cetiriju stupnjeva.

Upitnik samoucinkovitosti za djecu, SEQ-C (engl. Self-Efficacy Questionnaire for
Children) (Muris, 2001) trodimenzionalni je upitnik koji se sastoji od 24 pitanja. Upitnik
ukljucuje tri dimenzije samoucinkovitosti: akademsku, socijalnu i emocionalnu. Od ispitanika
se trazi da procijene koliko su uspjesni u Skolskom radu, koliko se dobro slazu s drugim

ucenicima i koliko dobro mogu kontrolirati vlastite emaocije.

1.2.4. Karakteristike uéenika i samoucinkovitost

Razlike u samoucinkovitosti izmedu djecaka i djevojCica identificirane su u nekoliko
istrazivanja. U istrazivanju Wigfielda, Ecclesa i Pintricha (1996) pokazalo se kako tijekom
osnovnoskolskog obrazovanja u niZzim razredima 1 djecaci 1 djevoj€ice pokazuju jednako
akademsko samopouzdanje u matematici, ali u vis$im razredima i u srednjoj $koli djecaci se
prikazuju samoucinkovitijima od djevojc¢ica. S druge strane, u ispitivanju samoucinkovitosti U
literalnom izraZavanju i pisanju nije se pokazala razlika u samoucinkovitosti bez obzira na to
§to su se djevojCice pokazale uspjesnijima u pisanju (Pajares, 2003). U istrazivanju koje su
provele Rei¢ Ercegovac i Koludrovi¢ (2010) ucenice su pokazale veéu akademsku

samoucinkovitost nego ucenici.

Kada se promatraju razlike u samoreguliranom ucenju, primjecuje se kako djevojcice
pokazuju bolju organiziranost u radu. U istraZivanju Zimmermana i Martinez-Ponsa (1990)
pokazalo se kako djevojcice bolje postavljaju ciljeve, planiraju rad, vode biljeske i prate vlastiti
napredak uspjesnije od djecaka. Pokazalo se kako u osnovnoj skoli, u nizim (Pajares i Valiante,
1999), ali i u visim razredima (Pajares, Britner i Valiante, 2000), djevojcice imaju vecu
samoucinkovitost za samoregulirano ucenje. DjevojCice pokazuju vece uvjerenje da su
sposobne primjenjivati razliCite strategije ucenja, izvrsiti svoje obveze u zadanom vremenu,
usmjerenije su na ucenje, lakSe se odupiru ometaju¢im aktivnostima, lakSe pamte vazne

informacije i ¢es¢e sudjeluju u razrednim diskusijama (Pajares, 2002).

Medutim, unato¢ pokazanim razlikama u samoucinkovitosti djecaka i djevoj€ica, neki
autori (Wigfield, Eccles i Pintrich, 1996) napominju kako je mogu¢i razlog razlika u

samoucinkovitosti upravo razli¢itost u misljenju. Naime, primijeceno je kako su djecaci skloniji
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samoisticati svoje prednosti, dok su djevojcice iskrenije u procjenama. Drugim rije¢ima, djecaci
pokazuju samoucinkovitost ¢ak i za vjestine koje ne posjeduju, a kod onih koje imaju prosje¢no
razvijene, dodatno uveéavaju vrijednost. Cini se da djecaci i djevojéice nerijetko koriste

razli¢ita mjerila u mjerenju samoucinkovitosti.

Rodne razlike u percepciji samoucinkovitosti mogu biti posljedica obiteljskog,
kulturnog, obrazovnog utjecaja ili utjecaja medija. Naime, roditelji ponekad umanjuju znanja i
sposobnosti djevojica u tehniCkim ili matemati¢kim disciplinama, a istovremeno u istim
podru¢jima istiCu sposobnosti djeaka. Takve se discipline u nekim dru$tvima smatraju muskim
podrucjima, a takva razmi$ljanja mogu dodatno umanjiti samoucinkovitost djevojcica. U
istrazivanju provedenom u Iranu (Mohammadyari, 2012) pokazalo se kako kod studenata
samoucinkovitost doprinosi boljim akademskim postignu¢ima, dok se kod studentica pokazalo
da strah od ispitivanja ima vecu prediktivnu vrijednost. Naime, one studentice koje imaju veci
strah od ispitivanja postizu slabija akademska postignuca. U isto vrijeme, kod studentica
uvjerenje o vlastitoj efikasnosti nije imalo prediktivnu vrijednost. Autor zakljucuje kako se
samoucinkovitost smatra muskom osobinom, a anksioznost viSe Zenskom osobinom. Utjecaj
kulture na samoucinkovitost u¢enika pokazao se u nekoliko istrazivanja (Oettingen i Zosuls,
2006). Na primjer, istrazivanje razlike u samoucinkovitosti kineskih i kanadskih ucenika
pokazalo je kako kineski uenici, iako postizu bolje akademske rezultata i ulazu vise truda u
ostvarenje akademskih ciljeva, ne pokazuju veéu samoucinkovitost od kanadskih ucenika.
Autori smatraju da su takvi rezultati posljedica upravo kulturoloskih razlika (Salili, Chiu i Lai,
2001). Naime, u kineskom drustvu iznimno Se cijeni rad, ulozen napor i akademska postignuca.
U njihovim se Skolama ucenicima zadaju zahtjevne zadace i rijetko se pohvaljuje uspjeh, a
istovremeno, Cesto se kaznjava neuspjeh ucenika. Upravo zbog shvacanja da su visoka
akademska postignuca rezultat napornog rada, a ne sposobnosti, kineski u€enici pokazuju

manju samoucinkovitost od kanadskih uéenika.

Osim rodnih i kulturoloSkih utjecaja, dio se istrazivanja bavio provjerom
samoucinkovitosti kod ucenika razli¢ite dobi. Prema svojoj definiciji, samoucinkovitost je
dinamican konstrukt koji se stalno podlozan promjenama (Schunk i DiBenedetto, 2016).
Opcenito se moze primijetiti da u Skolskoj dobi najve¢u samoucinkovitost pokazuju mladi
ucenici. U istrazivanju koje su provele Koludrovi¢ i Radni¢ (2013), ucenici petog razreda
pokazali su veéu samoucinkovitost od uc¢enika sedmog razreda. Longitudinalno istrazivanje
koje je proveo Caprara sa suradnicima pokazalo je kako samoucinkovitost progresivno opada s
dobi. Autori takve promjene pripisuju zahtjevnosti nastavnih sadrzaja s kojima se suocavaju
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stariji ucenici (Caprara i sur., 2008). Zimmerman (2006) opadanje samoucinkovitosti s dobi
samog ucenja (Zimmerman i sur., 1992). Zapravo, razlozi su visestruki: veée natjecateljstvo
medu uc¢enicima, manja individualizacija u radu, stres zbog prijelaza iz osnovne u srednju §kolu
i sl. (Pajares, 2007; Schunk i Pajares, 2002; 2009). Prilikom prijelaza iz osnovne u srednju $kolu
ucenici se suocavaju s novim izazovima: upoznaju nove nastavnike, nove razrede ucenika i
zahtjevniji su nastavni sadrzaji. Ucenici s visokim osjecajem samoucinkovitosti u pravilu su
otporniji na ovakve situacije. No, kod u¢enika ¢ija postignuca poc¢inju opadati, opada i osjecaj
samoucinkovitosti (Zimmerman i Cleary, 2006). U toj dobi kod ucenika ja¢a utjecaj vr$njaka;
ucenici koji opazaju sebi slicne vr$njake kako se uspjesno nose s novim skolskim izazovima,
bit ¢e motiviraniji da i sami pokuSaju te ¢e se vjerojatno osjecati samoucinkovitijima (Schunk

i Pajares, 2002; 2009).

1.2.5. Posljedice samoucinkovitosti

Uvjerenje o vlastitoj efikasnosti utjece na akademska postignuca ucenika, a ocituje se u
izboru aktivnosti u¢enika, upornosti i emocionalnim reakcijama (Zimmerman, 2000). U¢enici
s visokim uvjerenjem o vlastitoj efikasnosti ¢eS¢e izabiru slozenije i izazovnije zadatke
(Zimmerman i Kitsantas, 1999), ulazu veéi napor i uporniji su u izvr$§avanju zadataka (Bandura,
1997; Schunk, 1989; Schunk, 1991), upisuju zahtjevnije kolegije na studiju (Hackett i Betz,
1989) i opcenito su uporniji u radu (Lent, Brown i Larking, 1984). Samoucinkoviti u¢enici
postizu bolje Skolske ocjene i angaziraniji su u razli¢itim Skolskim aktivnostima (Caraway,

Tucker, Reinke i Hall, 2003; Koludrovi¢ i sur., 2014).

Eksperimentalna istrazivanja samouéinkovitosti u podrucju obrazovanja mogu se
podijeliti u dvije vrste (Linnenbrink i Pintrich, 2003). Prvu skupinu ¢ine istrazivanja u kojima
se ispituje samoucinkovitost ucenika za odredeni zadatak, a zatim se od njih traze da izvrse taj
zadatak. Na primjer, ispitivala se ucenicka samoucinkovitost za Citanje udzbenickih tekstova ili
za rjeSavanje matematiCkih zadataka. Nakon toga od ucenika se trazilo da procitaju odredeni
dio u udzbeniku i1 odgovore na pitanja, odnosno rijeSe matematiCke zadatke. U tim se
istrazivanjima pokazalo da, bez obzira na prethodno znanje ucenika o tim zadatcima, njihovo
uvjerenje o vlastitoj efikasnosti znacajni je prediktor ulaganja truda i ustrajnosti u radu (Schunk,
1989; Schunk, 1991). Prema rezultatima tih istrazivanja moze se zakljuciti da uc¢enici koji imaju

velika znanja 1 vjeStine iz nekog predmeta, ali nisu uvjereni da mogu upotrijebiti to znanje,
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skloniji su izbjegavanju rada, nisu dovoljno uporni te lakSe odustaju od rada (Linnenbrink i

Pintrich, 2003).

Drugu vrstu istrazivanja ¢ine eksperimentalna istrazivanja u kojima se ucenike, koji
imaju poteskoca u savladavanju nastavnih sadrzaja, stavlja u razlicite situacije. Dijelu ucenika
objasnjavaju se nastavni sadrzaji te ih se upucuje u to kako da budu bolji 1 samostalniji u svom
radu. Druga skupina uc¢enika prima iste upute, ali oni dobivaju povratne informacije o svom
ucinku, a sve s ciljem povecavanja njihove samoucinkovitosti. U sljedecoj situaciji ucenike se
uci kako da proSiruju steCena znanja, vjestine te kako se nositi s moguc¢im neuspjesima i slabijim
uc¢incima. U istrazivanjima ove vrste, uCenici iz druge skupine pokazali su napredak u
samoucinkovitosti, ulagali su viSe truda i bili uporniji (Schunk, 1989; Schunk, 1991; Pintrich i
Schunk, 1996). Moze se zakljuciti da se samoucinkovitost u¢enika moze povecati odredenim

postupcima ucitelja (Linnenbrink i Pintrich, 2003).

U posljednje vrijeme prevladavaju istrazivanja samoucinkovitosti za specificna
podrucja. Istrazivanje samoucinkovitosti uéenika za matematiku pokazalo je da ucenici S
niskom samoucinkovitosti za matematiku pokazuju slabiju socijalnu i emocionalnu
angaziranost na nastavi matematike, ali u razredima u kojima je prisutna visoka uciteljska
emocionalna potpora, u¢enici su angazirani jednako kao i uéenici s visokom samoucinkovitosti

(Martin i Rimm-Kaufman, 2015).

Akademska samoucinkovitost vazan je faktor koji utjeCe na u¢enje. Ranija istraZivanja
pokazuju da su visoko samoucinkoviti ucenici angaZziraniji u ué¢enju (Caraway i sur., 2003), dok
su oni manje samoucinkoviti indiferentniji na nastavi (Bassi, Steca, Fave i Caprara, 2007).
Takvi rezultati obja$njavaju se motivacijskom ulogom u akademskoj samoucinkovitosti.
Akademska samoucinkovitost odnosi se na povjerenje u vlastite sposobnosti da se ostvare
zadatci te se moze smatrati motivacijskom snagom (Bandura, Freeman i Lightsey, 1999).
Ucenici koji imaju ve¢u samoucinkovitost pokazuju ve¢u motiviranost za primjenom novih
strategija u€enja i ve¢u kognitivnu kompetentnost (Pajares, 1996) te ulazu vise truda, uporniji
su Cak 1 pred ve¢im izazovima (Wright, Jenkins-Guarnieri i Murdock, 2012). Tako pokazuju
vecu angaziranost kroz manifestaciju ponasanja koje je neophodno da bi ostvarili svoje ciljeve.
Ucenikova percepcija samoucinkovitosti U sSamoregulaciji u¢enja pozitivno djeluje na njegovu
percepciju samoucinkovitosti za akademska postignuca, a ona dalje na njegove ciljeve i

akademsko postignuce (ocjene) (Zimmerman i sur. 1992).
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Akademska i emocionalna samoucinkovitost pokazala se znacajnim prediktorom u
objasnjavanju psihosomatskih simptoma ucenika prvog razreda srednje Skole u Hrvatskoj
(Kozjak Miki¢ i Joki¢-Begi¢, 2013). Naime, rezultati su pokazali da negativnija percepcija
osobne efikasnosti predvida vise psihosomatskih teSko¢a ucenika na pocetku srednjoskolskog
obrazovanja. Iz toga je vidljiva potreba ranog otkrivanja ucéenika koji imaju nisku

samoucinkovitost kako bi im se razlicitim strategijama pomoglo razviti vjestine ucenja.

Samoucinkovitost ucenika utjeCe na njihov akademski uspjeh na nekoliko nacina.
Ocituje se u ucenikovom izboru aktivnosti i ustrajnosti u radu na tim aktivnostima. Prilikom
slobodnog izbora aktivnosti, ucenici najces¢e nastoje izabrati one za koje osje¢aju da im nece
predstavljati problem, a izbjegavaju one o kojima manje znaju. Pokazalo se da samoucinkoviti
ucenici ulazu ve¢i napor, uporniji su i lakSe se prilagodavaju novim situacijama. Uvjerenje o
samoucinkovitosti takoder pomaze u nosenju sa stresom i anksioznosti (Pajares, 2002). Osim
toga, samoucinkoviti u€enici uspjesniji SU u samoregulaciji u¢enja. Takvi u€enici u¢inkovito
raspolazu vremenom, ustraju u izvrSavanju zadataka i u izazovnim, zahtjevnim situacijama,
sigurniji su u rjeSavanju slozenijih problema i realni u samoprocjeni vlastitih postignuca
(Zimmerman, 2000). Samoucinkovitost u samoreguliranom uéenju pokazala se kao znacajan
prediktor kognitivne i bihevioralne angaZiranosti u¢enika (Rovan, Simi¢ i Pavlin-Bernardi¢,
2017), skolskog uspjeha (Rupcic¢ i Koli¢-Vehovec, 2004) i izbora u¢inkovitih strategija ucenja
(Simi¢ Sagié¢ i Sori¢, 2011). Vaznost $kolske samou¢inkovitosti pokazala se i u istraZivanju koje
su provele Sori¢ i Vuli¢-Prtori¢ (2006). Istrazivanjem je utvrdena medijacijska uloga Skolske
samoucinkovitosti u odnosu izmedu percepcije roditeljskih odgojnih postupaka i kauzalnih
atribucija kojima ucenici tumace svoje Skolsko dostignuce, ali samo na poduzorku uéenika koji
svoje Skolsko dostignu¢e dozivljavaju kao uspjeh. Naime, pokazalo se da §to je percepcija
maj¢ine emocionalnosti veca, a percepcija roditeljske kontrole manja, t0o uspjesni ucenici
ve¢om procjenjuju svoju Skolsku samoucinkovitost. Dakle, za razvijanje Skolske
samoucinkovitosti potrebna je topla i iskrena roditeljska podrska, prihvacanje i razumijevanje.
Osim roditeljske podrske, istrazivanjima se pokazalo kako kvalitetni, pozitivni odnosi izmedu
ucitelja i ucenika i pozitivno razredno-nastavno ozracje pozitivno utjecu na samoucinkovitost
ucenika, a visoka samoucinkovitost doprinosi objasnjenju uspjeha u matematici (Fast i sur.,
2010).
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1.3. AngaZiranost uc¢enika

Postoji velik interes autora za istrazivanje angaziranosti ucenika. Jedan razlog takvog
interesa jest to §to se smatra glavnim lijekom protiv slabih postignuc¢a ucenika, nezadovoljstva
1 odluke o prekidu Skolovanja. Drugi razlog jest pretpostavka da je angaziranost ucenika
svojstvo podlozno promjenama, posebno pod utjecajem okruzenja. Koncept angaziranosti
ucenika pojavljuje se 1980-ih godina kao potreba razumijevanja i smanjivanja negativnih

pojava poput dosade, otudenja i odustajanja uéenika od $kolovanja (Finn i Zimmer, 2013).

1.3.1. Odredenje pojma angaZiranosti

Kada se analiziraju obrazovna postignuc¢a ucenika, ¢esto se nezadovoljstvo rezultatima
objasnjava nedovoljnom angazirano$¢u ucenika. Svi koji odlucuju o promjenama u Skolstvu
unutar neke drzave najéesce zele vise angaZirati ucenike kako bi rezultati bili bolji. Pritom
najcesce nije potpuno jasno Sto se misli pod pojmom angaziranosti; odnosi li se ona na osjecaj
pripadnosti Skoli, redovitom pisanju domacih zadaca, sudjelovanju ucenika u izvannastavnim
aktivnostima ili ne¢em drugom? Eccles i Wang (2013) isti¢u kako takvo opcenito opisivanje

angaziranosti ukljucuje sve i nista i stoga ne moze zadovoljiti potrebe znanstvenog definiranja.

Postoje razliCite definicije angaZziranosti ucenika, a one se medusobno razlikuju s
obzirom na shvacanje angaziranosti kao dvodimenzionalnog, trodimenzionalnog ili
Cetverodimenzionalnog konstrukta (Reschly i Christenson, 2013). Postoji odredeno slaganje da
se angaZziranost sastoji od bihevioralne i1 afektivne komponente. Neki autori tome dodaju jo$
kognitivnu komponentu (Appleton, Christenson, Kim i Reschly, 2006; Christenson i Anderson,
2002; Fredricks, Blumenfeld, i Paris, 2004; Li i Lerner, 2013) ili bihevioralnu komponentu
dijele na dvije: akademsku (odnosi se na vrijeme provedeno u radu na nekom zadatku) i
bihevioralnu (sudjelovanje u radu) (Appleton i sur.; Christenson i sur., 2008). Trokomponentni
model Dbihevioralne, emocionalne i kognitivne angaziranosti bit ¢e koriSten i u ovom
istrazivanju.

Osim neslaganja po pitanju dimenzija, primjecuje se odredeno neslaganje oko
tumacenja pojedinih pojmova 1 dimenzija angaZiranosti; pojmovi se odreduju razli¢itim
aspektima ili se razli¢iti pojmovi koriste za iste aspekte angaziranosti. Primjerice, Finn (2006)
vaznost i korisnost skole svrstava u afektivnu angaziranost, drugi autori u kognitivnu (Appleton
i sur., 2006; Christenson i sur., 2008), a neki autori u motivacijsku (Wylie i Hodgen, 2013).

22



Sli¢no tome, ucenicka percepcija odnosa s uciteljima prema nekim je autorima svrstana u
afektivnu komponentu (Appleton i sur., 2006), a prema drugim u emocionalnu (Yazzie-Mintz
i McCormick, 2013).

Angaziranost se definira kao mjera ukljuCenosti, povezanosti i predanosti ucenika
akademskim i socijalnim aktivnostima u $koli (Li i Lerner, 2013). Uspjeh uc¢enika u $koli, aiu
kasnijem zivotu, ovisi o namjeri koliko je pojedinac sposoban iskoristiti znanje i vjeStine
steCene tijekom Skolovanja (Elmore, 2009; Fredricks, Blumenfeld i Paris, 2004). Tijekom
odrastanja, u€enici dosezu puni kognitivni kapacitet koji im omogucéuje samoregulaciju, Zelju
za ucenjem te postaju potpuno predani ucenju. Ucenici tako postaju sposobni za vise razine
metakognitivnih radnji kao $to su samoevaluacija, koriStenje ucinkovitih strategija ucenja,
dugoroc¢no planiranje i postavljanje ciljeva, a §to su sve vazne radnje za postizanje smislene
uklju€enosti u vlastito Skolovanje koja ¢e im omoguditi ostvarivanje akademskih Zelja
(Wigfield, 1994). Koristenjem tih vjestina ucenici postaju kognitivno, emocionalno i
bihevioralno aktivni sudionici u vlastitom ucenju (Zimmerman i Schunk, 2001). Takva
trodimenzionalna angaziranost predstavlja definiciju ué¢enikove ukljuc¢enosti u skolovanje (Li i

Lerner, 2013).

Dakle, angaziranost treba promatrati kao visedimenzionalni konstrukt koji ukljucuje
kognitivne aspekte, aspekte ucenikovih emocija i ponasanja (Fredricks, Blumenfeld i Paris,
2004). Drugim rije¢ima, akademska je angaziranost vazna, ali sama nedovoljna da se ostvare
ciljevi $kolovanja: u¢enikovo uc¢enje u akademskom, socijalno-emocionalnom i bihevioralnom
podru¢ju. Angaziranost se smatra poveznicom izmedu ucenikova okruzenja (obitelj, Skola,

vrs$njaci, zajednica) i vlastitih interesa i postignuca (Reschly i Christenson, 2013).

1.3.2. Kognitivna angaZiranost

Kognitivna angaZiranost opisuje u kojoj mjeri ucenici percipiraju vaznost nastave te
kakvi su njihovi stavovi prema ucenju. Razvoj kognitivne angaziranosti zapoc€inje u ranom
djetinjstvu, a ocituje se u samokontroli emocija i ponaSanja djeteta. Nesto kasnije razvoj se
nastavlja sukladno razvijanju sposobnosti konkretnoga operativnog rasudivanja,
samoevaluacije, usvajanja vjestina samoregulacije koja omogucava dozivljaj vlastite
kompetencije i intrinzi¢nu motiviranost (Appleton, Christenson i Furlong, 2008; Ripke, Huston
i Casey, 2006; Skinner, Furrer, Marchand i Kindermann, 2008). Pozitivna percepcija vlastite
samoucinkovitosti povezana je s akademskim postignuc¢ima, a posljedi¢no dovodi do aktivnijeg
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sudjelovanja u radu (Appleton, Christenson i Furlong, 2008). Razvoj samoucinkovitosti
ucenika moze dovesti do smanjenja utjecaja roditelja i ucitelja, odnosno ucéenik stvara vlastita

uvjerenja i interese za neke aktivnosti $to utjece na razvijanje njegove kognitivne angaziranosti

(Ripke i sur., 2006).

Tijekom adolescencije, uCenik razvija vjeStine samoregulacije koje su nuzne za
intrinzi¢nu motivaciju i sposobnost apstraktnog misljenja. Na prijelazu iz osnovne u srednju
Skolu kod veéine ucenika jaca Zelja za laganijim nafinom ostvarivanja ciljeva, to jest
izvrSavanjem jednostavnijih zadataka. Pritom jaca ekstrinzi¢na motivacija u obliku ocjena ili
nekih drugih priznavanja uspjeha. Uz to, javlja se i snaznija kompetitivnost §to sve zajedno
moze dovesti do smanjenja intrinzi¢ne motivacije (Mahatmya, Lohman, Matjasko i Feldman
Farb, 2013). No, upravo u tom razdoblju moze pomoci podrska roditelja, ucitelja i vrSnjaka
kako bi se odrzala primjerena kognitivna angaziranost. Naime, kognitivna angaziranost pod
utjecajem je individualnog razvoja ucenika, ali i okolinskih faktora i u stalnom je procesu

promjena (Fredricks, Blumenfeld i Paris, 2004; Wang i Degol, 2014).

1.3.3. Bihevioralna angaZiranost

Bihevioralna angaziranost moze se promatrati na nizoj i vi$oj razini. NiZu razinu opisuje
prisutnost u¢enika na nastavi, dok visu razinu opisuje ulaganje truda na nastavi. Ona zapravo
opisuje ucenikovo voljno ponasanje u Skolskom kontekstu. Uciteljske percepcije ucenicke
bihevioralne angaZiranosti najceS¢e ukljuCuju prisutnost na nastavi, pridrzavanje pravila i

interakciju u¢enika na nastavi.

Rana faza razvoja bihevioralne angaziranosti u¢enika u $koli ukljucuje usmjerenost
ucenika na zadatak, sposobnost prihvacanja pravila 1 uputa ucitelja. Neka istrazivanja potvrduju
da bihevioralna angaZiranost u¢enika u vrtickoj dobi moze utjecati na uspjesSnost prilagodbe na
Skolski rad na pocetku skolovanja (Wigfield i Karpathian, 1991). Osim u §kolskom okruzenju,
bihevioralna angaziranost razvija se tijekom sudjelovanja ucenika u izvanskolskim
aktivnostima. Neka istrazivanja potvrduju pozitivan utjecaj angaziranosti izvan ucionice na
angaZziranost ucenika u ucionici. Osim toga, bihevioralna angaZiranost smatra se prethodnikom
za razvoj socijalnih vjeStina, stvaranje pozitivnih socijalnih interakcija 1 emocionalnu

angaziranost (Rose-Krasnor, 2009).

U adolescenciji, ucenici koji su bihevioralno angazirani posvecuju vrijeme ucenju,

redoviti su i aktivno sudjeluju na nastavi (Mahatmya, Lohman, Matjasko i Feldman Farb, 2013).
24



Nasuprot tome, neangazirani su ucenici nezadovoljni Skolom, ometaju rad u ucionici i nerijetko
dozivljavaju konflikte u obitelji (Corville-Smith, Ryan, Adams i Dalicandro, 1998). Leone i
Richards (1989) svojim su istrazivanjem utvrdile kako ucenici koji s roditeljima rade domacu
zada¢u imaju vecu Skolsku angaziranost. Osim obiteljskog utjecaja, na razvoj bihevioralne
angaziranosti utjecu vr$njaci i ucitelji. Ucitelji, koji uspjesno oblikuju razredno okruzenje i koji
pokazuju brigu za svakog ucenika, svojim radom postizu vecu prisutnost u¢enika na nastavi.
Dakle, moze se zakljuciti kako pozitivna interakcija ucenika s razredom, obitelji i vrSnjacima
vodi k boljoj bihevioralnoj angaziranosti u¢enika (Mahatmya, Lohman, Matjasko i Feldman
Farb, 2013).

1.3.4. Emocionalna angaZiranost

Emocionalna angaziranost opisuje uc¢enikov osjeéaj pripadnosti Skoli i emocije poput
sreCe, uzbudenja i uzivanja koje ima prema Skoli (Li i Lerner, 2011). Emocionalnom
angaziranosti mjeri se povezanost ucenika sa Skolom, uZivanje u Skolskom ucenju i

izvanskolskim aktivnostima (Rose-Krasnor, 2009).

Odnosi ucenika i ucitelja te ucenika s ostalim ucenicima doprinosi emocionalnoj
angaziranosti. Tijekom Skolovanja, odnosi izmedu ucenika i ucitelja, kao i ucenika s drugim
ucenicima, doprinose razvoju socijalnih vjeStina, a takve pozitivne interakcije osnazuju
pozitivan razvoj i angaziranost u¢enika (Mahatmya, Lohman, Matjasko i Feldman Farb, 2013).
IstraZivanja pokazuju kako topli odnosi izmedu ucitelja 1 ucenika utjecu na Skolska postignuca

i angaziranost u¢enika (Hughes, Luo, Kwok i Loyd, 2008; Skinner i sur., 2008).

No, u vrijeme adolescencije javljaju se dosada, strah, anksioznost ili entuzijazam zbog
Skolskog rada. Takva emocionalna stanja mogu uzrokovati smanjenje emocionalne
angaziranosti uCenika. U istrazivanju koje je provela Caraway sa suradnicima (2003) pokazalo
se kako je strah od neuspjeha povezan s akademskom angaziranosti. S druge strane, istraZivanje
koje su proveli Mcneely, Nonnemaker i Blum (2002) pokazalo je da ucenici koji osjecaju
emocionalnu povezanost sa Skolom postizu bolje ocjene i rjede izostaju s nastave. Moze se
zakljuciti kako je pozitivno razredno-nastavno ozracje povezano s u¢enikovom emocionalnom

angaziranosti.

25



1.3.5. Mjerenje angaziranosti

Postoji nekoliko instrumenata za mjerenje uc¢enikove angaziranosti, a S obzirom na broj
dimenzija mogu se svrstati u trodimenzionalne, dvodimenzionalne i jednodimenzionalne
instrumente. Upitnici za mjerenje trokomponentne angaziranosti mjere kognitivnu,

bihevioralnu i emocionalnu angaziranost ucenika.

Upitnik za mjerenje angaziranosti (engl. The Behavioral-Emotional-Cognitive School
Engagement Scale, BEC-SES) (Li, Bebiroglu, Phelps i Lerner, 2008) sastoji se od 15 tvrdnji i
pitanja. S obzirom na to da je upitnik koriSten u ovom istraZivanju, detaljno je opisan u

poglavlju Mjerni instrumenti.

Upitnik za mjerenje Skolske angaziranosti (engl. School engagement measure, SEM)
(Fredricks, Blumenfeld, Feiedel i Paris, 2005) ima 19 tvrdnji, a ispitanici slaganje procjenjuju
na skali od pet stupnjeva. Upitnikom se mjere sve tri dimenzije angaziranosti i namijenjen je

ispitivanju osnovnoskolskih i srednjoskolskih uc¢enika.

Upitnik za mjerenje Skolske angaziranosti (engl. Student School engagement Survey,
SSES) (Finlay, 2006) nastao je u americkom Nacionalnom centru za Skolsku angaziranost s
ciljem unapredenja Skolskih postignuéa i smanjivanja odustajanja od Skolovanja, odnosno
razvoja delinkvencije mladih. Upitnik se sastoji od 45 pitanja od kojih se 16 tvrdnji odnosi na
emocionalnu angaZiranost, 22 tvrdnje na kognitivnu, a 7 tvrdnji na bihevioralnu angaZiranost.
Upitnik je predviden za koriStenje uciteljima i Skolskim psiholozima te im omogudéuje

pravodobnu reakciju uslijed mjerene slabe angaziranosti ucenika.

Dvodimenzionalni upitnik za mjerenje ucenikove angaziranosti (engl. Student
Engagement Instrument, SEI) (Appleton i sur., 2006) sastoji se od 30 tvrdnji koje mjere
kognitivhu angaZiranost (percepcija vaznosti Skole) 1 26 tvrdnji koje mjere psiholosku
angaziranost (povezanost uc¢enika s drugima u skoli). Ucenici slaganje s tvrdnjama procjenjuju

na ljestvici od Cetiriju stupnjeva.

Upitnik angaziranosti/nezadovoljstva (engl. Engagement versus disaffection) (Furrer i
Skinner, 2003; Skinner, Furrer, Marchand i Kindermann, 2008) namijenjen je ispitivanju
ucenickih percepcija o ulozenom trudu, interesima i uzivanju u ucenju. Upitnikom se mjere
dvije dimenzije angaziranosti te dimenzija emocionalnog nezadovoljstva. Bihevioralna

dimenzija sastoji se od pet tvrdnji, a emocionalna angaziranost od Sest tvrdnji. Dimenzija
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emocionalno nezadovoljstvo sastoji se od deset tvrdnji, a odnosi se na povlaéenje i otudenje

ucenika od Skolskih aktivnosti.

1.3.6. Karakteristike u¢enika i angaZiranost

Kada se analiziraju rezultati dosadas$njih istrazivanja ucenicke angaziranosti, moze se
do¢i do zakljucka da su CeS¢e provjeravani ucinci kontekstualnih varijabli nego ucinci
demografskih pokazatelja uc¢enika. Tako se, uglavnom, razlike u angaziranosti promatraju u
odnosu na obiteljsku situaciju u kojoj se u¢enik nalazi, odnose s vr$njacima, $kolsko okruzenje

ili karakteristike uze lokalne zajednice, susjedstva (Caraway i sur., 2003).

No, razlike u angaziranosti izmedu djecaka i djevojcica ipak su identificirane u nekoliko
istrazivanja. Pregledom dosadasnjih istrazivanja moze se zakljuciti kako djecaci, u odnosu na
djevojcice, pokazuju manju angaziranost i postignu¢a u skoli te ¢eS¢e odustaju od Skolovanja
(Amir, Saleha i Jelas, 2014; Lam i sur., 2012; Lamote, Speybroeck, Van Den Noortgate i Van
Damme, 2013; Van de gaer, Pustjens, Van Damme i De Munter, 2006). Slabija angaziranost
djeCaka moZe se objasniti rezultatima istrazivanja koje su proveli Freudenthaler, Spinath i
Neubauer (2008) u Austriji. Autori su pretpostavili kako razlog slabijih skolskih postignuca
djecaka lezi u njihovoj osobnosti i motivaciji, odnosno djevojcice postizu bolje rezultate u Skoli
zbog toga $to su motiviranije i prihvatljivo se ponasaju, u skladu sa $kolskim pravilima.
Rezultati njihovog istrazivanja pokazali su kako je djeCacima, viSe nego djevojCicama, vaznija
intrinzi¢na motiviranost. S druge strane, djevoj¢ice su angaziranije u uc¢enju cak i sadrzaja koji
ih zapravo ne zanimaju. S obzirom na to da S$kolski rad nije uvijek zanimljiv i privlacan

ucenicima, djevojCice ga lakSe izvrSavaju, ¢ak i kada ga smatraju dosadnim.

Veliko istrazivanje koje je proveo Lam sa suradnicima (2012) na uzorku 3420 uéenika
u dvanaest drzava (Austrija, Kanada, Kina, Cipar, Estonija, Gr¢ka, Malta, Portugal, Rumunjska,

Juzna Koreja, Velika Britanija, Kalifornija) potvrdilo je vecu angaziranost djevoj€ica.

Nema puno istrazivanja kojima se nastojala provjeriti razlika u angaZiranosti uc¢enika s
obzirom na dob. No, dostupna istrazivanja pokazuju kako angaziranost opada s dobi ucenika
(Amir, Saleha i Jelas, 2014; Pavlin-Bernardi¢, Putarek, Rovan, Petri¢evic i Vlahovié-Stetié,
2017). U istrazivanju koje je provela Pavlin-Bernardi¢ sa suradnicama (2017) na uzorku
gimnazijskih ucenika, pokazalo se kako su mladi uc¢enici kognitivno i bihevioralno angaziraniji,
ali stariji u€enici pokazuju vecu emocionalnu angaZziranost. Takoder, pokazalo se kako vecu

angaziranost imaju ucéenici koji planiraju polagati fiziku na ispitu drzavne mature od onih
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ucenika koji je nece polagati. Takav rezultat ukazuje na ranije navedenu povezanost motivacije

1 angaziranosti.

1.3.7. Posljedice angaZiranosti

Od polaska u skolu pa tijekom svih sljede¢ih razdoblja Skolovanja ucenicka
angaziranost povezana je s razli¢itim posljedicama. Brojna istrazivanja povezuju bihevioralnu,
kognitivnu i emocionalnu angaziranost uc¢enika s njihovim akademskim postignu¢ima (Fall i
Roberts, 2012; Hughes, Luo, Kwok i Loyd, 2008; Ladd i Dinella, 2009; Li, Lerner i Lerner,
2010; Reyes, Brackett, Rivers, White i Salovey, 2012; Rowe i Rowe, 1992; Furrer i Skinner,
2003; Shernoff i Schmidt, 2008), a povezuje se i s postignué¢ima uc¢enika u kasnijem Skolovanju
(Alexander, Entwisle i Horsey, 1997; Ladd i Dinella, 2009).

Alexander je sa suradnicima (1997) proveo longitudinalno istrazivanje u kojem je,
tijekom Cetrnaest godina, ispitivao angaziranost ucenika. Prisutnost na nastavi, uz angazirana
ponasanja (akademska, prosocijalna i asocijalna), ispitivana je ve¢ u prvom razredu. Kao §to su
autori 1 oCekivali, rezultati istrazivanja pokazali su kako su rana akademska postignuca uz
rizicne faktore vazan prediktor kasnijeg odustajanja uc¢enika od daljnjeg Skolovanja. Ucenici
koji su u najranijoj dobi pokazivali vecu angaziranost, imali su 2,4 puta viSe Sansi da ¢e
maturirati u odnosu na ucenike koji su bili manje angazirani. Uc€enici koji su imali veéi broj
izostanaka s nastave u prvom razredu, imali su 30% manje Sanse da ¢e maturirati. Autori su
zakljucili da se navike 1 angaziranost formiraju u najranijoj Skolskoj dobi 1 imaju trajan ucinak

na postignuc¢a ucenika.

DevetogodiSnje longitudinalno istraZivanje angaZziranosti, etnicke i socioekonomske
razli¢itosti medu ucenicima pokazalo je vaznost stabilnosti angaziranosti uc¢enika (Ladd i
Dinella, 2009). Autori ovog istrazivanja razlikuju angaZziranost s obzirom na mijenjanje tijekom
skolovanja (rastu¢a i opadaju¢a angaziranost) i intenzitet (visoka i niska angaziranost).
Rezultati su pokazali da ucenici koji imaju stabilnu, ali nisku angaziranost (Cesti izostanci,
nepridrZzavanje pravila, otudenost) od prvog do treCeg razreda slabije napreduju u odnosu na
ucenike sa stabilnom 1 visokom angaziranosti. U¢enici koji su na kraju prvog razreda ostvarili
ista akademska postignuc¢a medusobno se razlikuju u postignué¢ima na kraju osmog razreda, pri
¢emu su oni koji su imali rastucu angaziranost ostvarili bolje rezultate od u¢enika s opadaju¢om
angaziranosti. Isto su tako ucenici s visokom i stabilnom angaZziranosti, kao i ucenici s rastu¢om
angaziranosti, postigli bolje rezultate na kraju osmog razreda od slabije angaziranih u¢enika.
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Poznato je da ucenici koji viSe sudjeluju u nastavi, pokazuju veci interes za nastavne
sadrzaje, vise se identificiraju sa Skolskim ciljevima i pokazuju vecu kognitivnu angaziranost i
samoregulirano ucenje, ostvaruju bolje skolske ocjene i akademska postignuéa u cjelini. Takvi
su rezultati dobiveni u nizu istrazivanja, neovisno o etnickoj ili kulturnoj pripadnosti uc¢enika
(Sciarra i Seirup, 2008; Sirin i Rogers-Sirin, 2004). Osim toga, ucenici koji su kognitivno i

bihevioralno angaziraniji postizu bolje $kolske ocjene (Li i Lerner, 2011).

Op¢enito se bihevioralna i emocionalna angaziranost u¢enika povezuje s problemima u
ponasanju u $koli i izvan Skole. Na primjer, ucenici koji su na kraju osnovne skole pokazivali
neka neprihvatljiva ponasanja poput bjezanja s nastave, neizvrSavanja Skolskih obveza,
neprihvacanja razrednih pravila i sl., kasnije su (u adolescenciji i mladoj odrasloj dobi)
pokazivali ozbiljne probleme poput delinkvencije, ovisnosti, odnosno kaznenih prekrsaja
(Henry, Knight i Thornberry, 2011; Hirschfield i Gasper, 2011; Li i Lerner, 2011; Li i sur.,
2011; Wang i Fredricks, 2013). Povezanost izmedu kognitivne (ne)angaziranosti i

delinkventnih ponasanja pokazala se znacajnom u istrazivanju Hirschfielda i Gaspera (2011).

Osim posljedica smanjene angaziranosti ucenika, neka istrazivanja govore o vaznoj
povezanosti visoke angaziranosti 1 dobrobiti uenika. Emocionalno angazirani ucenici imaju
manji rizik od razvijanja emocionalnih problema u adolescenciji (Catalano, Haggerty, Oesterle,
Fleming i Hawkins, 2004) i manji rizik od razvijanja depresije (Li i sur., 2008; Li i Lerner,
2011). Ucenici koji imaju pozitivne stavove prema S$koli, ucenju i vr$njacima u razredu,
pozitivnije misle o sebi te je malo vjerojatno da ¢e biti usamljeni ili depresivni (Ladd,

Kochenderfer i Coleman, 1997; Li i Lerner, 2011).

Rezultati istrazivanja ukazuju na pozitivne posljedice angaziranosti uc¢enika u nizim
razredima osnovne skole. Angaziranost u¢enika u nizim razredima osnovne $kole povezana je
s kasnijim akademskim uspjehom ucenika (Guo, Sun, Breit-Smith, Morrison i Connor, 2015;
Ladd i Dinella, 2009) te sa zadovoljstvom uéenika S§kolom (Cheong i Ong, 2016).

Longitudinalnim istrazivanjem provedenim u Australiji (Abbott-Chapman i sur., 2014)
takoder je potvrdena povezanost izmedu angaziranosti uCenika i obrazovnih postignuca. Prvi
dio istrazivanja proveden je 1985. godine i sudjelovalo je 8498 djece izmedu devet i petnaest
godina. Ispitanici su ispunjavali upitnike za mjerenje angaziranosti, slike o sebi, motivacije za
ucenje, osjecaja pripadnosti, sudjelovanja u aktivnostima i uzivanja u bavljenju razli¢itim
sportskim aktivnostima. Dio tih ispitanika (N=2334) pracen je u razdoblju izmedu 2004. 1 2006.

godine. Rezultati istrazivanja potvrdili su pretpostavku da je angaziranost povezana s
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akademskim postignu¢ima. Naime, ucenici koji su na pocetku pokazivali veCu angaZiranost
imali su 10% vecu vjerojatnost za nastavkom skolovanja nakon zavrsene srednje $kole, odnosno
bavili su se zahtjevnijim zanimanjima u odrasloj dobi. Isto tako, pokazala se vaznost $skolskog
okruzenja. Skole koje su nudile uenicima veéi broj aktivnosti u udionici i izvan ucionice time

su poticale vecu angaziranost ucenika.

1.4. Zadovoljstvo Skolom

1.4.1. Odredenje pojma zadovoljstva Skolom

Kada se govori o dobrobiti djece, onda se prvenstveno misli na kvalitetu njihova zivota.
Iako se ¢ini jednostavnim, ne postoji jedinstven i opéeprihvacen na¢in mjerenja dobrobiti djece.
Istrazivanja dobrobiti djece u posljednjih desetak godina pokazuju da autori ukljucuju razlicite
domene i indikatore kvalitete Zivota djece. Moore i Theokas (2008) predstavili su cetiri
podrucja dobrobiti djece: fizicka, kognitivna, psiholoska i socijalna dobrobit, a koje se
promatraju u kontekstu obitelji, zajednice, Skole i vr$njaka. Bradshaw (2014) predlaze Sest
podrucja dobrobiti koja mogu biti pod utjecajem drusStvene zajednice: obrazovanje, novac,
odnosi s drugima, slobodno vrijeme, okruZenje i slika o sebi. Sli€no tome, Huebner (1994)
navodi pet podru¢ja zadovoljstva zivotom djece: zadovoljstvo obitelji, prijateljima, Skolom,
zivotnim uvjetima i samim sobom. Iako se moze Ciniti da podruc¢ja i indikatori dobrobiti
prvenstveno ovise o perspektivi istrazivaca, postoji odredeno slaganje autora da bi u
istrazivanjima dobrobiti trebalo sluSati Sto djeca imaju za re¢i o svojem Zivotu. Ipak, brojne
reforme obrazovanja provedene su u razli¢itim sustavima tijekom proteklih nekoliko desetljeca
1 vecina ih je bila u ve€oj mjeri usmjerena na kognitivni razvoj 1 akademska postignucéa ucenika,
a tek neznatno usmjerena promjenama u afektivnom podruc¢ju razvoja djece (Huebner, Ash i
Laughlin, 2001).

John Hattie (2009) u svom je petnaestogodisnjem radu analizirao vise od 800
metaanaliza iz podrucja postignucéa ucenika u skolskoj dobi. Doprinos toga rada nemjerljiv je i
ukazuje na citav niz vrijednih rezultata iz podrucja obrazovanja. Koliko je Skola vazna i
utjecajna na razvoj pojedinca, Hattie je ilustrirao matematickim izraGunom vremena koje svako
dijete provede u skoli. Djeca tijekom godine 220 dana provedu u $koli i tako svih 13 godina

obveznog Skolovanja. Dnevno su u skoli 5 do 6 sati, 9 do 10 kod kuce 1 u zajednici te 8 do 9
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sati spavaju. Kada se sve zbroji, proizlazi da otprilike 15 000 sati, odnosno ¢ak tre¢inu budnog
vremena djeca provedu u $kolil. Stoga je logi¢no pretpostaviti da proces §kolovanja utjeée na
niz faktora, a ne samo na akademska postignuéa ucenika. Primjerice, ranija istrazivanja
pokazala su da zadovoljstvo Skolom (Baker, 1998; Huebner i Gilman, 2002; Samdal,
Nuthbeam, Wold i Kannas, 1998), uciteljeva podrska (Leung i Leung, 1992; Suldo i Huebner,
2006) i percipirana akademska kompetentnost (Huebner, Gilman i Laughlin, 1999; Leung,
McBride-Chang i Lai, 2004) imaju vaznu ulogu u emocionalnom razvoju i opéem zivotnom
zadovoljstvu ucenika. Stoga ucitelji tijekom planiranja rada i odabira nastavnih strategija

trebaju imati na umu 1 akademska postignuca ucenika, ali 1 njihovu subjektivnu dobrobit.

Na osnovi teorijske 1 empirijske literature iz podru¢ja subjektivne dobrobiti,
zadovoljstvo ucenika Skolom definira se kao kognitivno-afektivna evaluacija zadovoljstva
Skolskim iskustvom (Huebner, 1994). lako je povezano s ostalim podru¢jima subjektivne
dobrobiti, zadovoljstvo Skolom moze se jasno izdvojiti od ostalih podrucja Zivotnog
zadovoljstva poput zadovoljstva obitelji, prijateljima, Zivotnim uvjetima ili samim sobom.
Dakle, pokazalo se da uc¢enik moze biti zadovoljan svojom obitelji ili zivotnim uvjetima, a u
isto vrijeme nezadovoljan Skolom i Skolskim iskustvima. Koncept kvalitete Skolskog Zivota
izveden je iz opéeg koncepta kvalitete Zivota i definira u¢enikovu dobrobit sa stajaliSta njegovih
pozitivnih, ali 1 negativnih iskustava u Skolskim aktivnostima. Pritom su Skolske aktivnosti
klasificirane kao moguénost uéenja i postignuca, interakcija u¢enika s uciteljima te kao socijalni
identitet, odgovornost i status ucenika u razredu (Williams 1 Batten 1981, prema Linnakyli,
1998). Velik broj ucenika opce zadovoljstvo Zivotom ocjenjuje pozitivnim, ali ako se
promatraju dimenzije toga zadovoljstva uocit ¢e se razlike u procjenjivanju zadovoljstva
obitelji, prijateljima, samim sobom, §kolom 1 Zivotnim okruZenjem (Huebner, Valois, Paxton i
Drane, 2005). Najslabije zadovoljstvo, odnosno visoko nezadovoljstvo uéenici pokazuju za
Skolstva iskustva. U istrazivanju koje su proveli Huebner, Drane i Valois (2000) skoro ¢etvrtina
ucenika pokazala je nezadovoljstvo Skolom, a 9% ispitanika ocijenilo je Skolska iskustva kao

,,uzasna‘.

! Izradun je napravljen na primjeru americkih, odnosno australskih $kola. U Hrvatskoj $kolska godina
traje od 1. rujna do 31. kolovoza i u tom vremenu realizira se 175 nastavnih dana. Osnovnoskolsko i srednjoskolsko
obrazovanje traje 12 godina. Slijedom toga, hrvatski uéenici u $koli provedu nesto manje vremena nego americki.
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1.4.2. Pocelci istrazivanja zadovoljstva Skolom

Prva istrazivanja zadovoljstva ucenika Skolom zapocinju krajem pedesetih godina
prosloga stoljeca. Jackson i Getzels proveli Su istrazivanje s ciljem ispitivanja psiholoskog
zdravlja ucenika u kontekstu njihova zadovoljstva Skolom te potvrdili pretpostavku kako
nezadovoljstvo Skolom ima ¢itav niz drugih poveznica sa psiholoskim zdravljem, a ne samo s
funkcioniranjem ucenika u ucionici (Jackson i Getzels, 1959). Sljede¢im je istraZzivanjem
potvrdena povezanost izmedu zadovoljstva Skolom i akademskih postignuca ucenika, kontrole
emocija i odgovornosti u radu ucenika (Diedrich i Jackson, 1969). No, iako se zadovoljstvo
Skolom pokazalo kao nepresus$no podrucje za nova istrazivanja, postojao je tek manji broj
autora kojima je ono bilo u istrazivackom zari$tu. Sedamdesetih godina prosloga stoljeca
Epstein i McPartland (1976) istic¢u kako je pitanje Kako ti se svida u skoli? zasigurno najcesce
pitanje upuceno djeci, ali s najmanje empirijskih istraZivanja. Tih su se godina ucestalo
pojavljivala istrazivanja zadovoljstva poslom i Zivotom odraslih, zadovoljstva studenata

studijem, a gotovo da nije bilo istrazivanja zadovoljstva u¢enika Skolom.

Istrazivaci su istrazivali (ne)zadovoljstvo roditelja Skolama njihove djece (Faucette,
1994; Salisbury, Branson, Altreche, Funk i Broetzmann, 1997; Tuck, 1995), a rjede su djeca
ispitivana o svojemu zadovoljstvu. Nadalje, pocetna su se istrazivanja zadovoljstva uéenika
odnosila na zadovoljstvo Skolom opcenito, a ne konkretno Skolom koju pohadaju (Huebner,
1994; Huebner, Drane i Valois, 2000). Ipak, iako u pocetku nisu bila brojna, istrazivanja
zadovoljstva Skolom wukazala su na vaznost ovog podrucja istrazivanja. Najranijim
istrazivanjima potvrdene su pretpostavke o povezanosti zadovoljstva Skolom i1 namjerom
ucenika za odustajanjem od Skolovanja. Pokazalo se da je manje vjerojatno da ¢e ucenici koji
su zadovoljni Skolom i moguénostima koje Skola nudi napustiti Skolu te se pokazalo kako
zadovoljni ucenici postizu dobar akademski uspjeh (Coleman, Collinge i Seifert, 1993; Rutter,
Maughan, Mortimore, Ouston i Smith, 1979; Wehlage i Rutter, 1986).

1.4.3. Mjerenje zadovoljstva Skolom

Najstariji upitnik za mjerenje zadovoljstva Skolom ucenika konstruirali su Jackson i
Getzels (1959) i koristio se u manjem broju istrazivanja (Diedrich i Jackson, 1969; Jackson,
1990). Upitnik se sastoji od 60 tvrdnji kojima se mjeri zadovoljstvo ucenika u Cetirima
podruc¢jima: zadovoljstvo uciteljima, kurikulumom, ucenicima te razrednim pravilima i

procedurama. Upitnik je koriSten u po€etnim istrazivanjima zadovoljstva Skolom, no danas vise
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nije u upotrebi. Pregledom najveéih znanstvenih baza identificirano je nekoliko aktivnih

upitnika za mjerenje zadovoljstva Skolom.

Zbog malog broja istrazivanja u kojima je koriSten upitnik Jacksona i Getzelsa, vecina
autora istic¢e kako je upitnik koje su razvili Epstein i Mcpartland (1976) prvi upitnik konstruiran
za mjerenje zadovoljstva, odnosno kvalitete Skolskog Zivota (engl. Quality of School Life Scale,
QSL). Upitnik se sastoji od 27 tvrdnji, a mjeri tri dimenzije: zadovoljstvo skolom, predanost
Skolskom radu i pozitivne reakcije na ucitelje. Upitnik je podijeljen u tri dijela: u prvom se
dijelu od ispitanika trazi da odrede istinitost ponudenih tvrdnji zaokruzivanjem jednog od
ponudenih odgovora (to¢no — neto¢no), u drugom dijelu ispitanici trebaju nastaviti zapocetu
tvrdnju jednim od ponudenih rjeSenja, a u tre¢em dijelu odreduju koliko se Cesto odredena
tvrdnja odnosi na njih (uvijek, ¢esto, ponekad, rijetko, nikad). Pouzdanosti instrumenta variraju
od ,86 do ,89, ovisno o dobi ispitanika (Epstein i McPartland, 1978).

Visedimenzionalni upitnik za ispitivanje zadovoljstva Zivotom ucenika (engl.
Multidimensional Students Life Satisfaction Scale, MSLSS) (Huebner, 1994) sastoji se od 40
tvrdnji, a ispituje uc¢enikovo zadovoljstvo Zivotom u pet podrucja: zadovoljstvo skolom, samim
sobom, obitelji, prijateljima te okruzenjem u kojem zive. Dimenzija zadovoljstva Skolom sastoji
se od 8 tvrdnji, a od ispitanika se trazi da procijene slaganje s tvrdnjama na ljestvici od Cetiriju
stupnjeva (nikad — gotovo uvijek). Pouzdanost instrumenta je ,70 — ,90, odnosno ,85 za
dimenziju zadovoljstva Skolom (Huebner, 2011). Skrac¢ena inacica ovog upitnika sastoji se od
istih dimenzija, ali samo pet pitanja (engl. Brief Multidimensional Students’ Life Satisfaction
Scale, BMSLSS) (Seligson, Huebner i Valois, 2003). Ispitanici svaku tvrdnju procjenjuju na

ljestvici od Sest stupnjeva (od uzasno do presretno). Pouzdanost ovog upitnika je ,75.

Upitnik za ispitivanje zadovoljstva skolskim zivotom (engl. Satisfaction With School
Life) inicijalno je razvijen za potrebe istrazivanja zadovoljstva darovitih u¢enika. Sastoji se od
triju dimenzija zadovoljstva: zadovoljstvo kurikulumom, uciteljima, odnosima s vr§njacima i
ostalim aspektima $kolskog zivota (Jin i Moon, 2006). Ispitanici na ljestvici od Sest stupnjeva
procjenjuju koliko su zadovoljni znanjem ucditelja, metodama rada, kurikulumom, odnosima s
uciteljima, suradnickim ucenjem, izvanskolskim aktivnostima, individualnim radom,

opremljenosti §kole, vodenjem i1 osobnim razvojem. Pouzdanost upitnika je ,85 do ,90.

Najnoviji upitnik opceg zadovoljstva Skolovanjem (engl. Children’s Overall
Satisfaction with Schooling Scale, COSSS) razvili su Randolph, Kangas i Ruakomo (2008) za

potrebe ispitivanja zadovoljstva u¢enika u finskim i nizozemskim Skolama. Upitnik se sastoji
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od Sest tvrdnji, a od ispitanika se trazi da procijene slaganje s tvrdnjama na ljestvici od pet
stupnjeva (u potpunosti se ne slazem — u potpunosti se slazem). Pouzdanost upitnika je ,90.
Autori su nastojali razviti kratak upitnik kako bi, izmedu ostalog, omogucili nastavnicima da

na brzi nacin doznaju koliko su njihovi u¢enici zadovoljni Skolom.

1.4.4. Karakteristike uc¢enika i zadovoljstvo Skolom

Vecina bi se ljudi slozila da su mladi ljudi sretniji od starijih, ali istrazivanja pokazuju
da zadovoljstvo zivotom ne opada s dobi, nego Cak i raste. Stariji su ljudi zadovoljniji i manje
anksiozni, a imaju i bolju ravnotezu pozitivnih i negativnih raspolozenja (Rijavec, Miljkovic i
Brdar, 2008). Sli¢ni su rezultati dobiveni u istrazivanju zadovoljstva zivotom studenata i
odraslih (dob ispitanika od 20 do 40 godina); pokazalo se da su stariji ljudi zadovoljniji Zivotom.
Zanimljivo, istrazivanja zadovoljstva ucenika Skolom pokazuju suprotne rezultate. Istrazivanje
provedeno na viSe od 431 tisuce ispitanika osnovne i srednje Skole pokazalo je statisticki
znacajne razlike medu ucenicima s obzirom na razred koji pohadaju (Okun, Braver i Weir,
1990). Pokazalo se da §to je visi razred koji ucenici pohadaju, to je manje zadovoljstvo Skolom.
Autori smatraju da su takvi rezultati posljedica slabije interakcije ucenika visih razreda sa
svojim nastavnicima pri ¢emu stariji uenici imaju osje¢aj da manje mogu utjecati na donosenje
odluka koje se odnose na njihovo $kolovanje. Moze se takoder pretpostaviti da stariji ucenici
imaju vise obveza, pa time 1 briga, §to posljedi¢no moze utjecati na kvalitetu Skolskoga zivota.
Sli¢ne razlike u zadovoljstvu ucenika Skolom pokazale su se u nizu istrazivanja (Chapman i
McAlpine, 1988; Hirsch i Rapkin, 1987; Karatzias, Power, Flemming, Lennan i Swanson,
2002; Okun i sur., 1990).

Jedno od vaznih pitanja istrazivaca bilo je mogu li se rezultati zadovoljstva Skolom
usporedivati medu razli¢itim drzavama. Naprimjer, istrazivanjem Gilmana i suradnika (2007)
pokusalo se usporediti zadovoljstvo Zivotom (zadovoljstvo obitelji, prijateljima, Skolom,
okruZenjem 1 vlastitim ja) adolescenata iz razli¢itih drzava i kontinenata. U istrazivanju su
sudjelovali ucenici iz dviju individualistickih i dviju kolektivistickih kultura: Irske i Sjedinjenih
Americkih Drzava te Kine i Juzne Koreje. Naime, autori su pretpostavili bitne razlike medu
promatranim kulturama. Za individualisti¢ku kulturu (koja obuhvaé¢a SAD i zapadnu Europu)
karakteristi¢no je isticanje autonomije pojedinca, dok je u kolektivistiCkim kulturama (drzave
Azije) vaznija grupa i razmisljanje, odnosno djelovanje u skladu s ,,mi* terminom. Kao $to su

autori i pretpostavili, zadovoljstvo samim sobom i prijateljima bilo je izrazenije kod

34



adolescenata iz individualistickih kultura, dok su adolescenti iz Juzne Koreje i Kine pokazali
veée zadovoljstvo obitelji. lako se pretpostavilo da ¢e azijski u€enici, zbog znatnog ulaganja
drzave i isticanja vaznosti obrazovanja, biti zadovoljniji Skolom, pokazalo se kako su kineski
ucenici najzadovoljniji, ali korejski najmanje zadovoljni $kolom (Gilman i sur., 2007). Otuda
proizlazi zakljuak kako razlike, procesi i norme razli¢itih obrazovnih sustava doprinose
zadovoljstvu Skolom. I u drugim su istrazivanjima potvrdene razlike u zadovoljstvu ucenika
Skolom s obzirom na kulturu kojoj pripadaju. U usporedbi zadovoljstva skolom ucenika iz
Koreje, Danske 1 Sjedinjenih Americkih Drzava, najnize zadovoljstvo Skolom iskazali su
korejski ucenici. U tom se istrazivanju pokazalo koliko je vazno roditeljsko podrZzavanje
autonomije koje moze biti kulturoloski uvjetovano. Roditeljsko podrzavanje autonomije
ucenika, koje je karakteristicno za dansko drusStvo, pokazalo se znaCajnim u objasnjenju
zadovoljstva skolom ucenika (Ferguson i sur., 2010). Upravo se naglasena kontrola i nadzor
nad ucenicima, bilo da se radi o uciteljima ili roditeljima, pokazala kao znaajan faktor u
formiranju ucenickog nezadovoljstva Skolom. U istrazivanju kojim se nastojalo ispitati postoje
li razlike u zadovoljstvu zivotom izmedu americkih i hrvatskih uc¢enika pokazalo se da razlike
postoje jedino u podrucjima zadovoljstva vlastitim sobom i Skolom (Roth 1 Gilman, 2006).
Americ¢ki su ucenici pokazali vece zadovoljstvom samima sobom i §kolom, a hrvatski uéenici
zadovoljniji su okruzenjem (uvjetima u kojima Zive). Valja naglasiti da se u svim usporednim

istrazivanjima naglasava potreba za boljim razumijevanjem drustva kojem ucenici pripadaju.

Do sada nisu provedena istrazivanja kojima bi se utvrdile razlike u zadovoljstvu ucenika
s obzirom na Sire drustveno okruzenje i okolinu. No, u tijeku je provodenje velikog
longitudinalnog istrazivanja EuroCohort (engl. European Cohort Development Project,
ECDP), kojim se nastoji razviti konkretne modele nove europske istrazivacke infrastrukture za
koordinaciju buduc¢ega velikog europskog kohortnog 25-godisnjeg longitudinalnog istrazivanja
o dobrobiti djece i mladih. Kako isti¢u autori (Brajsa Zganec i sur., 2019), istraZivanje je
usmjereno na prac¢enje skupine djece i mladih duZi niz godina s ciljem otkrivanja pokazatelja o
zdravlju 1 dobrobiti djece 1 mladih (npr. stres u Skoli, osjecaj srece 1 zadovoljstva u obiteljskom
okruzenju). Pritom bi se omogucila izravna usporedba rezultata dobivenih u razli¢itim
europskim zemljama, ali i razumijevanje kako na dobrobit djece i mladih utjecu drustveni
kontekst i razli¢ite okoline. Prvi rezultati istrazivanja pokazuju da za hrvatske ucenike
ukljuc¢ene u ECDP projekt dobrobit znaci imati dobre odnose s vr$njacima, prijateljima i

roditeljima te zadovoljstvo Skolom.
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Osim kulturoloskih utjecaja na zadovoljstvo ucenika skolom, dio istrazivanja usmjeren
je na ispitivanje rodnih razlika u zadovoljstvu Skolom. Kod ispitivanja razlika u zadovoljstvu
Skolom izmedu djecaka i djevojcica rezultati se mogu svrstati u dvije skupine: istrazivanja u
kojima nema utvrdenih razlika izmedu djecaka i djevojcica (Huebner i sur., 2000; 2001; Ryff,
1989) te istrazivanja koja pokazuju da su djevojcice zadovoljnije Skolom u odnosu na djeCake
(Huebner i sur., 2000; 2005; Karatzias i sur., 2002; Okun i sur., 1990; Raboteg-Sari¢, Saki¢ i
Brajsa-Zganec, 2009; Samdal i sur., 1998). Autori pretpostavljaju da dje¢aci imaju slabiji
osjecaj pripadnosti §koli, niza o¢ekivanja te nisu povezani s nastavnicima kao $to su djevojcCice
pa su, posljedicno, manje zadovoljni Skolskim Zivotom. lako postoje nastojanja autora da se
istraze doprinosi demografskih varijabli u objas$njenju zadovoljstva Skolom, postoji odredeno
suglasje da na zadovoljstvo viSe utjecu osobne karakteristike u¢enika poput njihovih skolskih

ocjena, mentalnog zdravlja, obitelji, vrinjaka te kulture kojoj pripadaju.

Uspjeh ucenika najcesée se prikazuje skolskim ocjenama i rezultatima na drzavnim
ispitima. lako nema istrazivanja u kojima se jasno pokazala povezanost izmedu $kolskih ocjena
i zadovoljstva zivotom ucenika, potrebno je naglasiti da takva povezanost varira u razli¢itim
drustvima. U drustvima u kojima se visoko cijeni $kolski uspjeh, zadovoljstvo skolom pod
utjecajem je skolskog uspjeha (Suldo i Huebner, 2006). Primjerice, zadovoljstvo $kolom
znacajno doprinosi objasnjenju zadovoljstva Zivotom korejskih uc¢enika (Park 1 Huebner, 2005).
Istrazivanje provedeno na ucenicima s umjerenim intelektualnim poteskoc¢ama pokazalo je da
su takvi ucenici zadovoljniji §kolom od ucenika koji nemaju intelektualnih poteSkoca, ali su
manje zadovoljni prijateljima (Brantley, Huebner i Nagle, 2002). Daroviti i nedaroviti uc¢enici
ne razlikuju se u zadovoljstvu §kolom, ali kod darovitih u¢enika zadovoljstvo Skolom znacajnije

objasnjava zadovoljstvo zivotom (Ash i Huebner, 1998).

Karakteristike u¢enika poput samopouzdanja i lokusa kontrole pokazale su se znaajnim
prediktorima u objasnjenju zadovoljstva zivotom ucenika (Huebner i Alderman, 1993; Huebner
i sur., 2001), ali gotovo da nema istrazivanja koja pokazuju koliko te karakteristike doprinose
objasnjenju zadovoljstva Skolom. U istrazivanju provedenom u Hrvatskoj pokazalo se kako su
samopoStovanje 1 samoucinkovitost znacajni prediktori objektivnog Skolskog uspjeha i1
zadovoljstva skolom (Nikcevi¢c-Milkovi¢, Jerkovi¢ i Biljan, 2014). Isto tako, poznato je da
lokus kontrole ne doprinosi direktno zadovoljstvu uc¢enika Skolom, ali se pokazao kao vazan
medijator izmedu negativnih dogadaja u Zzivotu ucenika i1 njihova zadovoljstva Skolom
(Huebner i sur., 2001). Autori isticu kako se zadovoljstvo u¢enika $kolom moze bolje objasniti
promatranjem okolinskih faktora poput Skolske klime, utjecaja vrSnjaka, obitelji i ucitelja.

36



Uz individualne karakteristike u¢enika (samopostovanje, lokus kontrole), karakteristike
Skolskog okruzenja takoder utjecu na zadovoljstvo Skolom. Ucitelji imaju vaznu ulogu u
akademskom zivotu ucenika. Ucitelji koji podrzavaju ucenike, njeguju prijateljske odnose i
poticu suradnju utjecu na bolja akademska postignuca uc¢enika (Baker, Terry, Bridger i Winsor,
1997; Wubbels, Brekelmans i Hooymayers, 1991). Masten (1994) navodi da pozitivan odnos
izmedu ucenika i ucitelja poboljSava ucenicke stavove prema skoli i povecava njihovu Zelju za
ucenjem. Baker (1999) je pronasla vezu izmedu zadovoljstva $kolom i interakcije izmedu
ucenika i ucitelja. Utvrdila je da je omjer negativnih i pozitivnih komentara o uciteljima nizi
medu ucenicima koji su zadovoljni skolom (3:1) u odnosu na nezadovoljne ucenike (5,5:1).
Nadalje, zadovoljni ucenici ¢e, u odnosu na nezadovoljne, prije istaknuti odnos s uciteljem kao

pozitivan aspekt skole.

Pozitivna Skolska klima jest ona koja osigurava uvjete za dobrobit djece i njihovu
socijalnu prilagodbu (Baker i Maupin, 2009). Takva klima promice aktivno uéenje, kreativnost,
suradnju, komunikaciju i povezanost ucenika te onemogucava svaki oblik nasilja. Istrazivanja
pokazuju povezanost izmedu Skolske klime u kojoj prevladava toplina, emocionalna podrska i
medusobno povjerenje u odnosima izmedu ucitelja i ucenika sa zadovoljstvom Skolom ucenika
(Baker, 1998; 2006). Percepcija razreda kao psiholoski sigurnog okruzenja direktno je
povezana sa zadovoljstvom $kolom udenika (Baker, 1998). Cini se da u formiranju zadovoljstva
Skolom najvazniju ulogu ipak imaju ucitelji. Njihova emocionalna i svaka druga vrsta podrske
koju pruzaju uenicima povecava zadovoljstvo ucenika Skolom (Baker i sur., 2007; Kong,
2008; Saki¢ i Raboteg-Sari¢, 2011). Uéioni¢ke aktivnosti koje pruzaju moguénost uéenicima
da se osjecaju kompetentno i samostalno u svom radu, povezuju se s pozitivnim stavovima
prema Skoli (Baker 1 Maupin, 2009). Opcenito se moze zakljuciti da je razredna klima koju
karakteriziraju prijateljski odnosi, podrska, suradnja i nenasilje povezana sa zadovoljstvom
ucenika Skolom (Zullig, Huebner i Patton, 2011). Sposobnost ucitelja da kvalitetno organizira
1 provodi nastavu povezana je sa zadovoljstvom ucenika Skolom. Istrazivanja pokazuju da je
zadovoljstvo ucenika Skolom snazno povezano sa stupnjem jasnoce pravila u razredu te
njihovim provodenjem (Baker, Dilly, Aupperlee i Patil, 2003), poticanjem i odobravanjem
pozeljnih ponasanja (Baker, 1999). Nasuprot tome, ucitelji koji imaju pretjeranu kontrolu nad
ucenicima ili daju preveliku pozornost neprihvatljivim u odnosu na poZeljna ponasanja u¢enika,
mogu takvim naéinom rada smanjiti u¢enikovo zadovoljstvo skolom (Baker, 1999; Carey i
Bourbon, 2005). Dakle, odnosi izmedu ucitelja 1 ucenika predstavljaju najvazniji dio u

formiranju ucenikovog zadovoljstva Skolom, a posljedi¢no i zadovoljstva zivotom (Huebner |
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sur., 2014). Istrazivanje pokazuje da je upravo taj odnos najznacajniji prediktor zadovoljstva
ucenika Skolom, znacajniji i od odnosa s vrSnjacima i roditeljima, ¢ak i u populaciji

adolescenata (DeSantis i sur., 2006).

Osim odnosa ucitelja i ucenika, vaznu ulogu u formiranju zadovoljstva skolom ¢ine
odnosi medu ucenicima. Pozitivni odnosi medu vr$njacima, njihova povezanost i suradnja
izuzetno je vazan aspekt djetinjstva i adolescencije. Medusobno druzenje u¢enika omogucava
im pruzanje pomo¢i u rjeSavanju problema, emocionalnu podrsku i predstavlja osnovu za razvoj
identiteta (Wentzel, 1994; Wentzel, Russell i Baker, 2014). Pozitivni odnosi medu vr$njacima
omogucavaju razvoj empatije, suradnje, prosocijalnih i neagresivnih ponaSanja te poticu
pozitivna akademska postignuc¢a (Wentzel, 2005). Ucenici koji se druze s vr$njacima koji imaju
razvijene pozitivne stavove prema Skoli i sami imaju pozitivne stavove (Epstein, 1981),
zadovoljniji su Skolom (Gutiérrez i sur., 2017) i svojim zivotom (Dew i Huebner, 1994; Ma i
Huebner, 2008; Man, 1991). Rezultati longitudinalnog istrazivanja pokazali su da su ucenici
koji osjeCaju povezanost sa svojim Skolskim vr$njacima zadovoljniji $kolom (Elmore i
Huebner, 2010). S druge strane, ucenici koji dozive neki oblik nasilja u Skoli, poput
zadirkivanja, vrijedanja ili potpunog iskljucivanja iz vrSnjackih grupa, pokazuju slabije
socijalne kompetencije, a posljedicno manje zadovoljstvo Skolom (Verkuyten i Thijs, 2002).
Direktna povezanost izmedu nasilja u $koli i nezadovoljstva ucenika $kolom pokazala se u
istrazivanju u njemackim srednjim Skolama. Naime, ucenici koji su zadovoljni skolom imaju
tri do deset puta manju vjerojatnost da ¢e biti ukljuceni, bilo kao Zrtva ili nasilnik, u neki od
oblika nasilnog ponaSanja (tjelesni napadi, elektronicko nasilje i sl.), u odnosu na ucenike koji

su manje zadovoljni Skolom (Wachs, 2012).

Osim $kolskog okruzenja, na zadovoljstvo ucenika Skolom utjecu i obiteljski odnosi.
Naime, istrazivanja pokazuju kako su uc€enici koji pokazuju snazniju privrZzenost roditeljima
ujedno 1 zadovoljniji Skolom. Upravo se odnos roditelja 1 djece pokazao najznacajnijim
utjecajem na zadovoljstvo ucenika Skolom (Elmore i Huebner, 2010). Podrska roditelja
pokazala se kao vazan prediktor ucenicke angaziranosti i zadovoljstva Skolom (Gutiérrez i sur.,
2017). Ucenici koji su zadovoljniji vlastitim obiteljskim Zivotom ujedno su zadovoljniji
Skolskim zivotom (Vera i sur., 2012; Whitley, Huebner, Hills, i Valois, 2012). Opéenito se
pokazalo da stresne situacije u zivotu smanjuju zadovoljstvo uc¢enika Skolom, a posebno se
isticu stresne situacije koje su nastale u obitelji. Takve situacije mogu znacajno smanjiti osjecaj

zadovoljstva ucenika Skolom (Suldo, Bateman i Gelley, 2014).
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1.4.5. Posljedice zadovoljstva Skolom

Kao $§to malen broj istrazivaca zna koliko u¢enici (ne)vole Skolu, isto tako i jo§ manje
znaju $to utjeCe na takav odnos prema Skoli. Na individualnoj razini, istrazivacéi su pokazali
visoku povezanost izmedu akademskih postignuéa, samoposStovanja, samoucinkovitosti i
zadovoljstva Skolom. Uceni¢ko akademsko postignuce pozitivno utjece na samopostovanje i
akademsku samoucinkovitost (Hoge, Smit i Hanson, 1990). Huebner i McCullough (2000) su,
u istrazivanju provedenom na uzorku koji su ¢inili ucenici viSeg druStveno-ekonomskog
statusa, pokazali povezanost samoucinkovitosti sa zadovoljstvom $kolom. Samoucinkovitost i
akademsko postignuc¢e raste kad ucenici mogu preuzeti kontrolu nad svojim aspektima
obrazovanja, ukljucujuci aktivno sudjelovanje na nastavi i oblikovanje kurikuluma (Reynolds,
Sammons, Stoll, Barber i Hillman, 1996; Schunk i Zimmerman, 1994). U kojoj mjeri ucenici
misle da imaju kontrolu nad svojim Skolskim iskustvima povezano je s njihovim opéim
Skolskim zadovoljstvom (Epstein i McPartland, 1977). U proucavanju interakcija izmedu
negativnih dogadaja (lokus kontrole) i zadovoljstva $kolom, Huebner, Ash i Laughlin (2001)
nalaze da ucenici koji osje¢aju da imaju malu kontrolu nad negativnim dogadajima (vanjski
lokus kontrole) pokazuju manje zadovoljstvo Skolom. Isto navodi i Rotter (1971; prema
Miljkovi¢ i Rijavec, 2001) prema kojemu ljudi s unutarnjim lokusom kontrole imaju vecu

kontrolu nad svojim zivotom 1, izmedu ostalog, uspjes$niji su u skoli.

U ¢emu se ocituje vaznost zadovoljstva Skolom? Kao §to djeca koja su nezadovoljna
Zivotom opcenito, tako i djeca koja su nezadovoljna $kolom, imaju vece predispozicije za razvoj
poteskoca u razli¢itim aspektima zivota. Ucenici koji ne vole skolu ¢es¢e pokazuju poremecaje
u ponasanju (DeSantis King, Huebner, Suldo i Valois, 2006; Huebner i Gilman, 2006),
ukljucujuéi suicidalne namjere (Locke i Newcomb, 2004), psihosomatske simptome (Katja,
Paivi, Marja-Terttu i Pekka, 2002), ovisnost (Stevens, Freeman, Mott, Youells i Linsey, 1993)
i depresiju (Eamon, 2002). Ucenici koji ne vole skolu pokazuju razlike u ponaSanju i
funkcioniranju, ukljucujuéi slabije ocjene (Epstein i McPartland, 1976; Okun i sur., 1990;
Huebner i Gilman, 2006), postizu slabije rezultate na standardiziranim testovima (Cock i
Halvari, 1999) i manje participiraju u izvannastavnim aktivnostima (Gilman, 2001; Huebner i
Gilman, 2006).

Zadovoljstvo skolom predstavlja glavni aspekt kvalitete djecjeg zivota (Rijavec, 2015).
Vazno je za dijete da se osjeca dobro u Skoli, a takvi su osjecaji vazni i za samu §kolu u kojoj

dijete funkcionira. Nadalje, stupanj zadovoljstva $kolom utjee na opce psihicko blagostanje

39



djeteta, njegov angazman, stopu odsutnosti, stopu odustajanja od Skolovanja i probleme u
ponasanju (Ainley, Foreman i Sheret, 1991; Reyes i Jason, 1993). Dakle, vazno je razumjeti

kako djeca ocjenjuju svoju skolu i koji su faktori utjecali na njihovo (ne)zadovoljstvo.

Jagi¢ i Jurci¢ (2006) istrazivali su zadovoljstvo ucenika nastavom i razredno-nastavno
ozracje. Rezultati su pokazali da djevoj€ice pozitivnije ocjenjuju koheziju razreda i zadovoljnije
su nastavom u odnosu na djec¢ake, dok su ucenici osmih razreda nezadovoljniji nastavom u
odnosu na ucenike Sestih razreda. Utvrdena je povezanost izmedu dozivljaja temeljnih
¢imbenika ozracja 1 zadovoljstva nastavom, pri ¢emu manji strah od neuspjeha, veca uciteljeva
podrska te bolja kohezija razreda vodi k ve¢em ucenikovom zadovoljstvu nastavom. Juri¢
(1995) je istrazivao zadovoljstvo roditelja skolom, na uzorku od 349 roditelja zavr$nih razreda
osnovne Skole. Rezultati istrazivanja pokazali su da je vecina roditelja (80,51%) u potpunosti
ili uglavnom zadovoljna Skolom, ali samo 64,74% roditelja smatra da njihovo dijete nailazi na
razumijevanje u Skoli, a 62,75% roditelja smatra da im se djeca zadovoljna vracaju iz Skole.
Istrazivanje kvalitete interakcije s uciteljicom i zadovoljstvo Skolom provedeno je na uzorku
109 ucenika tre¢ih i Cetvrtih razreda osnovne $kole (Klarin, 2001). Rezultati su pokazali da su
djeca koja svoj odnos s uiteljicom smatraju odbijaju¢im ujedno i manje zadovoljna Skolom. Iz
rezultata je proizasao zakljucak o vaznosti uloge uciteljice u formiranju djetetove li¢nosti,
njegovog samopouzdanja i slike o sebi. Istrazivano je i zadovoljstvo ucenika, roditelja i
nastavnika srednjom Skolom (Biondi¢-Ivankovi¢, Brlas, MatoSevi¢, Pofuk i Steti¢, 2004),
slobodno vrijeme srednjoskolskih ucenika i njihovo zadovoljstvo 1 potrebe (Majurec 1 Brlas,
2001). U svim se ovim istrazivanjima navodi potreba za budué¢im, sustavnim istrazivanjima

ovog podrucja.

Skola moZe omoguéiti pozitivan razvoj djetetove liénosti, ali istovremeno moze biti
rizicno mjesto razvoja neprihvatljivih ponasanja. Rizik se javlja kod ucenika koji imaju
negativno misljenje o Skoli jer se takvi ucenici ¢es¢e udaljavaju od Skole te pronalaze utocista
u kojima mogu pokazivati otpor prema skoli i autoritetima (Samdal i sur., 1998). Najcesce se
okupljaju medu vr$njacima te zapocinju s razli¢itim oblicima ovisni¢kih ponaSanja poput
pusenja i opijanja (Perry i sur., 1993; Lévy-Garboua i sur., 2006; Takakura i sur., 2010).
Rezultati longitudinalnog istrazivanja pokazali su da su povezanost sa Skolom, vr§njacima,
uciteljima te predanost Skolskom radu znacajan prediktor zdravog odrastanja.
Cetrnaestogodisnjaci koji su bili slabo povezani sa §kolom, uéiteljima i vrinjacima veé nakon
dvije godine pokazuju razliite oblike depresije i sklonosti prema ovisnostima poput pusenja,
konzumacije alkohola i droga (Bond i sur., 2007).
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U odnosu na ucenike koji su zadovoljni kvalitetom $kolskoga Zivota, nezadovoljni
ucenici postizu slabija akademska postignu¢a i manje su motivirani za uc¢enje (Epstein, 1981).
Skole su vazne odgojno-obrazovne ustanove koje omoguéavaju profesionalni razvoj uéenika,
ali isto tako utjeCu na trenutno i1 buduce zdravlje i dobrobit uc¢enika. Ucenici koji nisu dovoljno
angazirani u Skoli i ucenju i koji tijekom $kolovanja nemaju razvijene pozitivne odnose s
vr$njacima i uciteljima skloniji su neprihvatljivim ponasanjima (Lévy-Garboua i sur., 2006;
Samdal i sur., 1998), konzumaciji droge (Catalano i sur., 1996), razvijanju razli¢itih oblika
anksioznosti i depresije (Bond i sur., 2007), preuranjenom stupanju u spolne odnose (Bonell i
sur., 2005) i ¢es¢e odustaju od skolovanja (Barclay i Doll, 2001; Doll i Hess, 2001; Marcus i
Sanders-Reio, 2001; Takakura i sur., 2010). Cini se da posljedice nezadovoljstva ucenika
Skolom dovode do trajnih negativnih stanja mladih osoba pa je od presudne vaznosti pomoci

ucenicima u $to boljoj prilagodbi na Skolski Zivot od samog pocetka Skolovanja.

1.5. Uvod u probleme istrazivanja

Socijalno-kognitivna teorija odrazava glediste pozitivne psihologije o Iljudskom
djelovanju u kojem pojedinci teze preuzimanju kontrole nad ishodima svojih postupaka.
Pojedinci imaju uvjerenja koja im omogucavaju utjecanje na vlastite misli, osjecaje, postupke,
socijalne interakcije 1 aspekte njihova okruzenja. Istovremeno, pojedinci su pod utjecajem
njihovih postupaka i socijalnog okruzenja. Prema socijalno-kognitivnoj teoriji, strategije za
povecavanje dobrobiti mogu biti poticanje emocionalnih, kognitivnih ili motivacijskih procesa,
razvijanje kompetencija u ponasanju ili aspekata socijalnog okruzenja (Schunk i DiBenedetto,
2014).

Skolska iskustva u¢enika utje¢u na njihov kognitivni razvoj, tjelesno i mentalno zdravlje
te na njihove kasnije moguénosti i odluke o nastavku obrazovanja (Freeman, Samdal, Baban i
Bancila, 2011; Gadin i Hammarstrom, 2003; Torsheim i Wold, 2001). Podrzavajuce Skolsko
okruzenje u kojemu je uéiteljima stalo da u¢enici budu zadovoljni predstavlja osnovu za razvoj
zdravih, prihvatljivih oblika ponaSanja, zdravlje u cjelini te omogucuje zadovoljstvo ucenika

zivotom. S druge strane, nepodrzavajucée, negativno okruzenje stvara stresne Skolske situacije
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koje mogu biti rizi¢ni faktor za razvoj neprihvatljivih ponasanja te izostanak obrazovnih
postignuéa ucenika (Hjern, Alfven i Ostberg, 2007; Torsheim i Wold, 2001).

lako je veéina istrazivanja razredno-nastavnog ozra¢ja usmjerena na ispitivanje
povezanosti ucenickih percepcija ozracja s akademskim postignu¢ima ucenika (npr. Fraser i
Fisher, 1982; Wentzel, 2005), dio istrazivanja pokazao je kako posStoji povezanost izmedu
percepcije razredno-nastavnog ozracja i samoucinkovitosti ucenika (Baker, 1998; McMahon,
Wernsman i Rose, 2009; Schunk i Zimmerman, 2006). Primjerice, McMahon i suradnici (2009)
ustanovili su kako je pozitivno razredno-nastavno ozracje povezano sa samoucinkovitosti
ucenika u razli¢itim podruc¢jima. Vaznost samoucinkovitosti u¢enika ocituje se, izmedu ostalog,
U povezanosti S angaziranosti ucenika. Linnenbrink i Pintrich (2003) smatraju da je upravo
samoucinkovitost klju¢na u stvaranju u¢enikove angaziranosti. Jednostavno, ucenici koji su
sigurni u vlastite sposobnosti skloniji su ulaganju veceg truda u Skolskom radu. Nadalje,
istrazivanje koje su proveli Gutiérrez i sur. (2017) pokazalo je kako je angaZziranost povezana
sa zadovoljstvom ucenika Skolom, odnosno da ima posredujucu ulogu izmedu podrske okoline

(obitelj, ucitelji, vr$njaci) i zadovoljstva ucenika Skolom.

Zadovoljstvo ucenika $kolom povezano je s akademskim postignu¢ima ucenika i s
njihovim zadovoljstvom Zivotom u cjelini. Prema najnovijem komparativnom istrazivanju koje
je provedeno u 32 drzave u razdoblju od 2002. do 2018. godine, zadovoljstvo Skolom se
povecava kod djecaka, a kod djevojCica se povecava opterecenje izazvano Skolskim obvezama
(Lofstedt i sur., 2020). Prema tom istrazivanju, ispitivani hrvatski ucenici pokazuju trend
povecavanja zadovoljstva $kolom, no isto tako povecava se i pritisak koji imaju zbog skole.
Ipak, treba istaknuti kako se kod hrvatskih ucenika pojavio velik broj ispitivanih ucenika
(50,3%) koji ne osjecaju niti pritisak niti zadovoljstvo Skolom. Autori smatraju da je takva
skupina u€enika neangazirana i da ostvaruje slabija akademska postignuc¢a pa posljedi¢no tome
predstavljaju izazov za rjeSavanje unutar Skolskog sustava drzave. Stoga je pozeljan doprinos

novih istrazivanja u Hrvatskoj u ovome znanstvenom podrucju.
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1.5.1. Pretpostavljeni hipotetski model

Osnovna ideja ovog istrazivanja proizlazi iz pretpostavke kako je ljudski zivot visoko
meduzavisan: §to pojedinac radi utjeCe na dobrobit njegove okoline i obratno (Bandura, 1997).
U ovom se radu pretpostavlja da je razredno-nastavno ozra¢je povezano sa zadovoljstvom

ucenika Skolom, ali uz posreduju¢u ulogu samoucinkovitosti i angaZziranosti (Slika 1).

Pozitivno ozracje

Zadovoljstvo
Skolom

Samoucinkovitost

Negativno ozracje

Slika 1. Prikaz pretpostavljenoga strukturalnog modela.

Na temelju opisane literature u prethodnom poglavlju moze se pretpostaviti da su
dimenzije povezanosti i zadovoljstva razredom ucenika (pozitivno razredno-nastavno ozracje)
direktno pozitivno povezane sa samoucinkovitosti u¢enika, a dimenzije napetosti, zahtjevnosti
I natjecanja (negativno razredno-nastavno ozracje) negativno povezane. Pretpostavlja se da
samoefikasnost ima posredujucu ulogu izmedu razredno-nastavnog ozraja i angaZiranosti.
Pretpostavlja se da angaZiranost ima posreduju¢u ulogu izmedu samoucinkovitosti i
zadovoljstva Skolom. Drugim rije¢ima, pozitivno razredno-nastavno ozracje ispunjava uc¢enika
uvjerenjem u vlastite sposobnosti zbog kojeg pokazuje vecu kognitivhu, emocionalnu i

bihevioralnu angaZiranost, Sto posljedicno dovodi do zadovoljstva u€enika skolom.
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2. CILJISTRAZIVANJA

2.1. Problemi i hipoteze istraZivanja

Cilj je ovog istrazivanja ispitati kako ucenici percipiraju razredno-nastavno ozracje,
koliko su samoucinkoviti, angazirani te zadovoljni $kolom.
Osim toga, ovim se istrazivanjem Zzeli provjeriti valjanost pretpostavljenog modela

povezanosti dimenzija razredno-nastavnog ozra¢ja, samoucinkovitosti, angaZiranosti i

zadovoljstva ucenika Skolom.
S obzirom na cilj istrazivanja, formulirani su sljede¢i problemi:

1. Ispitati kako ucenici osnovne $kole dozivljavaju razredno-nastavno ozracje, koliko su

samoucinkoviti, angazirani i zadovoljni Skolom.

H 1.1. Ucenici Cetvrtog razreda vis§im procjenama procjenjuju dimenzije povezanosti i

zadovoljstva, a stariji uc¢enici dimenzije napetosti, natjecanja i zahtjevnosti.

H 1.2. Ucenici Cetvrtog razreda pokazuju vecu samoucinkovitost, angaziranost i zadovoljstvo

Skolom, u odnosu na starije ucenike.

H 1.3. Nema razlike u procjenama ozracja, samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstva

Skolom s obzirom na spol u€enika.

H 1.4. Ucenici koji postizu bolje rezultate iz Hrvatskog jezika, Matematike i Engleskog jezika

pokazuju vecu samoucinkovitost, angaziranost i zadovoljstvo Skolom.

2. Ispitati povezanost izmedu razredno-nastavnog ozracja, samoucinkovitosti, angaziranosti i

zadovoljstva ucenika Skolom.

H 2.1. Postoji pozitivna povezanost izmedu povezanosti, zadovoljstva, zahtjevnosti kao
dimenzija razredno-nastavnog ozracja, sa samoucinkovitosti, angaziranosti i

zadovoljstva ucenika Skolom.

H 2.2. Postoji negativna povezanost izmedu napetosti i natjecanja sa samoucinkovitosti,

angaziranosti 1 zadovoljstvom ucenika Skolom.
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3. Ispitati doprinos razredno-nastavnog ozrac¢ja objas$njenju samoucinkovitosti, angaziranosti i

zadovoljstva uc¢enika skolom.
H 3.1. Razredno-nastavno ozracje doprinosi objasnjenju samoucinkovitosti u¢enika.
H 3.2. Razredno-nastavno ozrac¢je doprinosi obja$njenju angaZiranosti u¢enika.

H 3.3. Razredno-nastavno ozracje doprinosi objasnjenju zadovoljstva uc¢enika Skolom.

4. Provijeriti djeluju li samoucinkovitost i angaziranost u¢enika kao posredujuce varijable u

odnosu izmedu razredno-nastavnog ozracja i zadovoljstva ucenika skolom.

H 4.1. Samoucinkovitost 1 angaZiranost posredujuce Su varijable izmedu razredno-nastavnog

ozracja i zadovoljstva u¢enika Skolom.

H 4.2. Pozitivno razredno-nastavno ozracje direktno je povezano, a negativno razredno-

nastavno ozracje negativno je povezano sa samoucinkovitosti u¢enika.
H 4.3. Samoucinkovitost je direktno povezana s angaZiranosti u¢enika.

H 4.4. Angaziranost u¢enika direktno je povezana sa zadovoljstvom ucenika skolom.
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3. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

3.1. Ispitanici i postupak

U istrazivanju su sudjelovali ucenici od ¢etvrtog do osmog razreda dviju osnovnih Skola
u Zagrebu. Prije provedbe istrazivanja zatrazena je pisana suglasnost roditelja. Roditelji i
uceniCi Upoznati su sa svrhom istrazivanja te im je objasnjeno kako je ispitivanje u potpunosti
anonimno i dobrovoljno. Dobivene su suglasnosti za ukupno 685 ucenika S$to predstavlja
82,43% ukupnog broja uc¢enika ukljucenih u ispitivane razrede. Ispitivanje je provedeno na Satu
razrednika u svakom pojedinom razrednom odjeljenju i trajalo je izmedu 20 i 30 minuta. Zbog
nepotpunog ispunjavanja upitnika iz daljnje je obrade iskljuc¢eno 26 ispitanika te tako uzorak
¢ini 659 ucenika. Iz daljnje obrade isklju¢eni su upitnici s odstupajuc¢im rezultatima (engl.

outliers) te je tako konac¢an broj ispitanika Smanjen i iznosi 597.

Osim primijenjenih mjernih instrumenata, ispitivanjem su prikupljeni podatci o
ucenicima: rod, dob, razred i zaklju¢ne ocjene iz Hrvatskog jezika, Matematike i Engleskog
jezika na kraju prethodnog razreda. U ispitivanju je sudjelovalo 292 djec¢aka (49%) i 305
djevojcica (51%), prosje¢ne dobi 11,8 godina. Ukupno je ispitano 142 uéenika Cetvrtog razreda
(23,8%), 110 ucenika petog razreda (18,4%), 106 ucenik Sestog razreda (17,8%), 123 ucenika
sedmog razreda (20,6%) i 116 u¢enika osmog razreda (19,4%). Analiza podataka o zaklju¢nim
ocjenama pokazuje dominaciju odli¢nih ocjena, pa tako iz Hrvatskog jezika 423 ucenika ima
zakljuénu ocjenu odli¢an, 146 ucenika vrlo dobar, 23 ucenika dobar i 5 ucenika ocjenu
dovoljan. 1z Engleskog jezika 445 ucenika ima ocjenu odli¢an, 110 uéenika vrlo dobar, 34
ucenik dobar i 8 u¢enika ocjenu dovoljan. Iz Matematike 345 u¢enika ima ocjenu odli¢an, 169

ucenika ocjenu vrlo dobar, 65 u€enika ocjenu dobar i 18 ucenika ocjenu dovoljan.
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3.2. Instrumenti

3.2.1. Razredno-nastavno ozracje

Upitnik za ispitivanje razrednog ozracja (engl. My Class Inventory) (Fisher i Fraser,
1981) sastoji se od 25 tvrdnji koje mjere pet dimenzija: Zadovoljstvo razredom, Povezanost,
Natjecanje, Zahtjevnost, Napetost. Zadovoljstvo razredom mjeri koliko su ucenici zadovoljni
svojim razredom; povezanost mjeri koliko ucenici razumiju druge, koliko s njima suraduju te
koliko se prijateljski odnose prema drugima. Dimenzija natjecanje ispituje postoji li i u kojoj
je mjeri prisutan natjecateljski duh medu ucenicima, a dimenzija napetost ispituje postoje i
tenzije ili konflikti medu ucenicima. Dimenzija zahtjevnost odnosi se na procjene ucenika
koliko smatraju $kolski rad zahtjevnim i teSkim. Ucenici procjenjuju tvrdnje na Likertovoj
ljestvici od 5 stupnjeva: 1 — ne slazem se, 2 — uglavnom se ne slazem, 3 — niti se slazem niti se

ne slazem, 4 — slazem se, 5 — u potpunosti se slazem.

Faktorska struktura upitnika razredno-nastavnog ozracja provjerena je metodom glavnih
komponenata s ortogonalnom (varimax) rotacijom. Prethodna faktorska analiza pokazala je da
pet faktora ima karakteristine korijene veée od jedan te objasnjavaju 59,64% varijance. No,
tvrdnje Samo najpametniji ucenici mogu raditi na satu | Vecina ucenika u ovom razredu su
dobri ucenici imale su optereéenja na dva faktora pa su uklonjene iz daljnjih analiza. Ponovna
faktorska analiza (KMO = ,920; Bartlettov test sfericiteta 00 = 6068,00; p = ,000) pokazala
je da pet faktora ima karakteristi¢ne korijene vec¢e od 1 i objasnjavali su 54,90% varijance.
Nakon rotacije faktor napetost objasnjava 13,78%, faktor natjecanje 12,99%, faktor povezanost
12,78%, faktor zadovoljstvo 9,50%, a zahtjevnost objasnjava 5,56% varijance. Dobivene
vrijednosti koeficijenata pouzdanosti za faktor napetosti iznosi o = ,843, faktor natjecanje o =
,783, faktor povezanosti o = ,822, faktor zadovoljstva a = ,830, a faktor zahtjevnosti a = ,589.
Zbog dobivene niske vrijednosti koeficijenta pouzdanosti na zadnjem faktoru (a = ,589), faktor
zahtjevnost uklonjen je iz daljnjih analiza. S obzirom na to da je isti faktor pokazao slabu
pouzdanost u nekim ranijim istrazivanjima (Ivankovi¢ i Rijavec, 2012; Vidi¢, 2020), moze se
pretpostaviti da struktura tvrdnji na tom faktoru nije u dovoljnoj mjeri prilagodena za ispitivanje
zahtjevnosti u Skolskom radu u hrvatskim $kolama. Faktorska struktura upitnika razredno-

nastavnog ozracja s pripadaju¢im koeficijentima pouzdanosti prikazana je u Tablici 1.
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Tablica 1. Eksploratorna faktorska struktura razredno-nastavnog ozraéja i pripadaju¢i Cronbachovi o
koeficijenti subskala

Komponente

Tvrdnje Napetost Natjecanje  Povezanost Zadovoljstvo  Zahtjevnost
Ucenici u ovom razredu se dosta svadaju ,743
Ucenici u ovom razredu se stalno svadaju 719
jedni s drugima !
Dosta uc¢enika u ovom razredu se voli

. ,638
svadati
Ucenici u ovom razredu dobro se slazu
iadni ; -,584
jedni s drugima
Neki u€enici u ovom razredu su zlobni 571
jedni prema drugima '
Neki ucenici u ovom razredu uvijek zele 771
biti prvi i najbolji '
Neki ucenici sve Zele napraviti bolje od 753
drugih '
Neki ucenici uvijek zele da bude sve po 640
njihovom !
Vecina uenika zeli biti bolja od drugih u 637
ucenju '
Ucenici u ovom razredu se ¢esto natje¢u 538
tko ¢e prije zavrsiti neki zadatak '
Neki se ucenici lose osjecaju kad dobiju 523
slabiju ocjenu od drugih '
Svi u ovom razredu su moji prijatelji ,828
Neki u€enici u ovom razredu nisu moji 7171
prijatelji !
Svi u€enici u mome razredu su 641
medusobno prijatelji !
Svi uéenici u ovom razredu vole jedni 626
druge .
Ugenici u ovom razredu uzivaju na nastavi ,563
Cini mi se da se u¢enicima svida biti u 478
ovom razredu '
U ovom je razredu bas§ zabavno ,437
U ovom razredu neki uéenici nisu sretni -,416
Neki ucenici u ovom razredu ne vole svoj - 407
razred ,
Vecina uCenika moze izvrsiti zadatke bez

. 7129

tude pomo¢i
Vecina uCenika u ovom razredu su dobri 577
ucenici !
Dosta je teSko i naporno raditi na satu ,534
Ispiti koje pisemo su dosta teski ,398
Samo najpametniji ucenici mogu raditi na 382
satu (ostalima je to dosta tesko) '
Cronbachov a koeficijent ,843 ,783 ,822 ,730 ,589
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3.2.2. Samoucéinkovitost ué¢enika

Upitnik za ispitivanje samoucinkovitosti za u¢enje (engl. Self-efficacy for self-regulated
learning) (Zimmerman i sur., 1992) jest jednodimenzionalni upitnik koji se sastoji od 11 tvrdnji.
Upitnikom se mjeri uc¢enikova sposobnost da koristi razlicite strategije samoreguliranog ucenja
(primjer tvrdnje: Siguran sam da mogu dobro organizirati svoj Skolski rad; Siguran sam da
mogu pripremiti mjesto za ucenje tako da mi nista ne odvraca paznju). Ispitanici procjenjuju
tvrdnje na ljestvici od 5 stupnjeva: 1 — ne slazem se, 2 — uglavnom se ne slazem, 3 — niti se

slazem niti se ne slazem , 4 — slazem se, 5 — u potpunosti se slazem.

Tablica 2. Eksploratorna faktorska struktura samoucinkovitosti i pripadaju¢i Cronbachov a koeficijent

Komponenta
Samoucinkovitost

Tvrdnje ucenika
Siguran sam da mogu...

...dobro organizirati svoj Skolski rad JA74
...dobro planirati svoje Skolske obveze , 768
...koncentrirati se na rad tijekom nastave 725
...napisati domac¢u zadacu na vrijeme ,698
...pripremiti mjesto za ucenje tako da mi nista ne odvraca paznju ,690
...zapamtiti informacije koje sam ¢uo na satu ili pro¢itao u udzbeniku ,656
...natjerati na ucenje iako postoje zanimljivije stvari koje mogu raditi ,654
...motivirati se (nagovoriti) na rad ,652
...voditi biljeske na satu (to¢no prepisivati s ploce i pratiti §to ucitelj govori) ,629
...sudjelovati u diskusiji (razgovoru) na satu ,591
...koristiti neke druge knjige dok pripremam neku prezentaciju ili plakat 431
Cronbachov o koeficijent ,868

Faktorska struktura upitnika provjerena je metodom glavnih komponenata s
ortogonalnom (varimax) rotacijom (KMO = ,909; Bartlletov test sfericiteta y’iss = 2535,44;
p =,000). Dobivena je jednofaktorska struktura (Tablica 2), kao i kod originalne skale, te ona
objasnjava 44,47% varijance samoucinkovitosti za samoregulirano ucenje. Cronbachov o

koeficijent pouzdanosti skale iznosi ,868.
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3.2.3. Angaziranost ucenika

Upitnik za ispitivanje angaziranosti ucenika (The Behavioral-Emotional-Cognitive
School Engagement Scale, BEC-SES) (Li i Lerner, 2013) sastoji se od 10 tvrdnji i pet pitanja
kojima se mjere tri dimenzije angaziranosti: bihevioralna, emocionalna i kognitivha
angaziranost. Bihevioralna angaziranost ukljuCuje pitanja kojima se zeli doznati razina
ukljucenosti u¢enika na nastavi; niza razina oznacava samu prisutnost na nastavi, a visa ulozen
trud (primjer pitanja: Koliko cesto ti se dogodi da dodes nepripremljen na nastavu (bez zadace,
bez knjiga i sl.?)). Emocionalna angaziranost ukljucuje pet tvrdnji koje opisuju ucenikov
osjecaj pripadnosti $koli i njegove stavove prema Skoli (primjer: Stalo mi je do uspjeha ove
Skole). Kognitivna angaziranost ukljucuje pet tvrdnji koje opisuju Zelju uéenika za ucenjem i
napredovanjem te korisnost ste¢enih znanja za bududi Zivot (primjer: Zelim $to vise toga nauciti
u skoli.). Ispitanici su slaganje s tvrdnjama procjenjivali na ljestvici od 1 do 5, a odgovore na

pitanja na ljestvici od 1 — nikad do 5 — uvijek.

Faktorska struktura upitnika angaziranosti (Tablica 3) provjerena je metodom glavnih
komponenata s ortogonalnom (varimax) rotacijom (KMO = ,909; Bartlletov test sfericiteta
¥’aros = 3062,84; p = ,000). Prema Kaiser-Guttmanovom Kkriteriju tri su faktora imala
karakteristi¢ne korijene vece od jedan i objasnjavaju 53,30% varijance. Nakon rotacije prvi
faktor, emocionalna angaziranost objasnjava 20,79%, drugi faktor, bihevioralna angaziranost,
16,64%, a tre¢i faktor, kognitivna angaziranost 15,87% varijance. Ekstrahirani faktori

odgovaraju faktorskim rjeSenjima originalne skale.

Faktorska struktura upitnika prikazana je u Tablici 3. Cronbachovi a koeficijenti za
podljestvicu emocionalne angaziranosti iznosi a = ,779, bihevioralnu angaziranost a = ,707, a

kognitivnu a = ,699.
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Tablica 3. Eksploratorna faktorska struktura angaziranosti i pripadaju¢i Cronbachovi a koeficijenti
subskala

Tvrdnje Komponente angaZziranosti

Emocionalna Bihevioralna  Kognitivna

Sretan sam kad sam u $koli. ,834
Uzivam na nastavi. 167
Uopc¢e ne mislim da je u $koli zabavno i uzbudljivo. -, 729
Osjecam da pripadam ovoj skoli. ,569
Stalo mi je do uspjeha ove skole. 439
Koliko ¢esto napises domacu zadacu na vrijeme? ,689

Koliko ¢esto ti se dogodi da dodes nepripremljen na nastavu
(bez zadace, knjiga i sl)?

-,675
Koliko ¢esto se jako trudi$ da §to bolje rijesis neki zadatak? ,663
Koliko se ¢esto javljas na satu? ,624
Koliko ¢esto pozeli$ da nisi na nekom satu ili u skoli? -,404
Skolovanije je jako vazno za kasniji uspjeh u Zivotu. N
Mislim da je vazno imati dobre ocjene. 731
Smatram da je vazno sve ono §to se uci u skoli. ,546
Trudim se biti §to uspjesniji u skoli. ,509

Zelim §to vise toga nauditi u koli. ,402

Cronbachov a koeficijent 779 , 707 ,699
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3.2.4. Zadovoljstvo Skolom

Upitnik zadovoljstva Skolom predstavlja jednu dimenziju viSedimenzionalnog upitnika
za mjerenje uc¢enickog zadovoljstva zivotom (engl. Multidimensional Students' Life Satisfaction
Scale, MSLSS) (Huebner, 1994; Huebner, Laughlin, Ash, i Gilman, 1998). Dimenzija
zadovoljstva Skolom ima osam tvrdnji (npr. Volim biti u Skoli; Veselim se kad idem u Skolu) , a
od ispitanika se trazi procjena slaganja na Likertovoj ljestvici od pet stupnjeva: 1 — uopce se ne
slazem, 2 — uglavnom se ne slazem, 3 — niti se slazem niti se ne slazem , 4 — slazem se, 5 — U

potpunosti se slazem.

Faktorska struktura upitnika zadovoljstva Skolom provjerena je metodom glavnih
komponenata (KMO = ,871; Bartlettov test sfericiteta x%rs = 2122,54; p = ,000). Dobivena je
jednofaktorska struktura, kao i kod originalne skale, koja objaSnjava 50,15% varijance
zadovoljstva Skolom. Cronbachov o koeficijent iznosi ,851. Faktorska struktura upitnika

prikazana je u Tablici 4.

Tablica 4. Eksploratorna faktorska struktura zadovoljstva u¢enika $kolom i pripadaju¢i Cronbachov o
koeficijent

Komponenta
Tvrdnje Zadovoljstvo skolom
Volim biti u skoli ,855
Veselim se kad idem u Skolu ,844
U $koli mi je zanimljivo ,812
Lose se osjecam kad sam u skoli -,675
Volio bih da ne moram i¢i u skolu -,668
Puno uéim u skoli ,614
Ima puno stvari koje mi se ne svidaju u §koli -,590
Volim sudjelovati u §kolskim aktivnostima 534
Cronbachov a koeficijent ,851
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4. REZULTATI | RASPRAVA

4.1. Priprema podataka za statisticke analize

Prije obrade podataka svi su podatci pregledani. 1z analize su iskljuceni svi ispitanici
kod kojih nisu bili u cijelosti ispunjeni upitnici. Nakon §to su izracunati kompozitni rezultati za
svaku podljestvicu, provjerena je prikladnost podataka za daljnje analize. Provedena je
dijagnosticka provjera oblika distribucije 1 apsolutnih vrijednosti asimetri¢nosti i spljoStenosti.
Nakon uklanjanja ekstremnih rezultata, dobivene vrijednosti ukazuju na normalnu distribuciju

rezultata. Provjerom kvantil-kvantil grafova i histograma potvrdeni su navedeni rezultati.

4.2. Deskriptivna statistika

U Tablici 5 prikazani su dobiveni rezultati srednjih vrijednosti za svaku ispitivanu

varijablu.

Ako se usporede vrijednosti dobivene za dimenzije razredno-nastavnog ozracja,
primjecuje se visoko procijenjena kompetitivnost medu ucenicima (M = 3,49; SD = 0,82) i
zadovoljstvo razredom (M = 3,57; SD = 0,762). Povezanost medu ucenicima nesto je nize
procijenjena (M = 3,36; SD = 1,04), a dimenzija napetosti ocekivano najnize (M = 2,70;
SD = 0,91). Iz navedenih podataka moze se zakljuciti kako ispitanici podjednako opaZaju i
pozitivno i negativno razredno-nastavno ozracje. Povezanost medu ucenicima podrazumijeva
da se medusobno dobro poznaju i postuju. U razredima gdje vlada povezanost medu uc¢enicima
ucenici imaju osjec¢aj da imaju pravo izreci vlastito misljenje i da je ostalima stalo do toga kako
se osjecaju. S druge strane, napetost podrazumijeva napete odnose medu ucenicima. Ranije
istrazivanje (Deng, 1992) pokazalo je kako visoka napetost u razredu dovodi do veée
nejednakosti u postignu¢ima ucenika, dok niza napetost povecava jednakost u postignué¢ima

ucenika. Stoga dobiveni rezultat u ovom istrazivanju treba smatrati pozitivnim.

Natjecateljska klima u razredu smatra se karakteristikom negativnog razrednog ozracja
1 u suprotnosti je sa suradni¢kom klimom koju karakterizira primjerena komunikacija medu
ucenicima, konstruktivno rjeSavanje problema i smanjen strah od neuspjeha. S druge strane,
natjecateljstvo medu ucenicima podrazumijeva stalno usporedivanje i natjecanje medu

ucenicima. Ucenici u takvom ozra¢ju ¢eS¢e odustaju od zadatka i preuzimanja inicijative u
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rjeSavanju problema jer su u stalnom strahu od negativnih reakcija. Ames (1992) naglasava
ulogu ucitelja u uspostavljanju okruzenja u kojem se prihvacaju individualne razlike uc¢enika te
im tako osigurava razvijanje osjecaja pripadnosti. Dobivena visa procjena dimenzije natjecanja

u ovom istrazivanju ukazuje na to da je natjecanje prisutno medu ispitivanim uc¢enicima.

Tablica 5. Deskriptivni statisticki pokazatelji za razredno-nastavno ozra¢je, samouéinkovitost,
angaziranost i zadovoljstvo §kolom (N = 597)

Raspon  Min Maks M SD Asim.  Spljost.
Razredno-nastavno ozradje
Povezanost 1-5 1,00 5,00 3,36 1,04 -,280 -, 791
Zadovoljstvo razredom 1-5 1,60 5,00 3,57 0,76 -,320 -,403
Napetost 1-5 1,00 4,80 2,70 0,91 ,127 -,700
Natjecanje 1-5 1,33 5,00 3,49 0,82 -,267 -,550
Samoucinkovitost
Samoucinkovitost 1-5 2,64 5,00 4,16 0,55 -,409 -,589
Angaziranost
Emocionalna a. 1-5 1,80 5,00 3,72 0,75 -,305 -,468
Kognitivna 1-5 3,00 5,00 4,37 0,50 -,646 -,305
Bihevioralna 1-5 2,20 5,00 3,75 0,56 -,220 -,334
Zadovoljstvo skolom
Zadovoljstvo skolom 1-5 1,50 5,00 3,47 0,75 -,001 -,433

Napomena: Min - minimum; Maks — maksimum; M — aritmeticka sredina; SD — standardna devijacija;
Asim. — asimetri¢nost; Spljost. — spoljostenost

Ako se usporede rezultati zadovoljstva razredom (M = 3,57; SD = 0,76) i zadovoljstva
skolom (M = 3,47; SD = 0,75) moze se primijetiti kako su ucenici nesto zadovoljniji razredom.
Takav je rezultat o¢ekivan jer je ipak razred manja zajednica kojoj pripadaju pa se moze
pretpostaviti kako su zadovoljni nac¢inom na koji funkcionira. Ipak, oc¢ekivali su se znatno visi
rezultati u procjenama zadovoljstva ucenika. Zadovoljstvo razredom, odnosno $kolom visoko
korelira s ucenjem ucenika. IstraZivanja su pokazala da ucenici, kad su zadovoljni svojim

razredom i skolom, vise uce i viSe im se svidaju predmeti koje uce (Fraser i Fisher, 1982).
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Dobivena srednja vrijednost za samoucinkovitost (M = 4,16; SD = 0,55) pokazuje da su
ispitivani u¢enici uvjereni u vlastite sposobnosti za samoregulirano uc¢enje. To ukazuje na to da
su ucenici uvjereni U Svoje sposobnosti i da osjecaju da mogu samostalno i ucinkovito
organizirati svoj rad. Dobiveni rezultat svakako treba promatrati u pozitivnom smislu jer su
dosada$nja istrazivanja pokazala kako je samoucinkovitost povezana s boljim akademskim
postignu¢ima ucenika (Zimmerman, 2000) i s ulaganjem veéeg napora u Skolskom radu

(Bandura, 1997), a samoucinkoviti ucenici otporniji Su na stres i anksioznost (Pajares, 2002).

Dobivene srednje vrijednosti za dimenzije angaziranosti ukazuju na to kako ispitivani
uCenici najvisim vrijednostima procjenjuju kognitivnu (M = 4,37; SD = 0,50), zatim
bihevioralnu (M = 3,75; SD = 0,56) i emocionalnu angaziranost (M = 3,72; SD = 0,75). Dakle,
ucenici visoko procjenjuju vaznost Skolovanja i vlastite stavove prema ucenju, a nesto nizim
vrijednostima procjenjuju vlastitu aktivnost i izvrSavanje Skolskih obveza te osjecaje vezane uz
pripadnost Skoli. Dobivene vrijednosti u skladu su s dobivenim vrijednostima za
samoucinkovitost i zadovoljstvo Skolom i razredom. Moze se pretpostaviti da su ispitivani
ucenici uvjereni u vlastite sposobnosti za samoregulaciju uc¢enja i shvacaju vaznost Skolovanja

te su zadovoljni svojim razredom i Skolom.

4.3. Razlike u percepcijama razredno-nastavnog ozracja, samoucinkovitosti,

angaziranosti i zadovoljstva Skolom ucenika

Prvi problem ovog istrazivanja bio je ispitati razlikuju li se ucenici u procjenama
razredno-nastavnog ozracja, samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstva $kolom s obzirom

na dob, spol i zakljuéne ocjene iz Hrvatskog jezika, Engleskog jezika i Matematike.

4.3.1. Razlike u percepcijama ucenika s obzirom na dob

U istrazivanju su sudjelovali ucenici od 4. do 8. razreda osnovne Skole. S obzirom na
specifi¢nosti u organizaciji nastave, uzorak je podijeljen u dvije skupine: na ucenike razredne i
predmetne nastave. Testiranjem znacajnosti razlika Studentovim t-testom (Tablica 6) pokazalo
se kako se ucenici razredne nastave (4. razred) statisticki znacajno razlikuju od ucenika

predmetne nastave (5. do 8. razred) u percepcijama svih ispitivanih dimenzija osim dimenzije
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natjecanje. Pritom mladi ucenici sve dimenzije, osim dimenzija napetosti i natjecanja,

procjenjuju visim vrijednostima.

Tablica 6. Vrijednosti t-testa za razlike s obzirom na dob ucenika u percepcijama razredno-nastavnog
ozragja, samoucinkovitosti, angaZziranosti i zadovoljstva skolom (N = 597)

ucenici 4.r. ucenici 5.,6.,7.,8.r.
Varijable N =142 N =455
M SD M SD t p

Povezanost 3,59 1,10 3,28 1,02 3,044 ,002
Zadovoljstvo raz. 3,98 0,69 3,44 0,74 7,839 ,000
Napetost 2,45 0,91 2,78 0,90 -3,860 ,000
Natjecanje 3,38 0,88 3,52 0,80 -1,721 ,086
Samoucinkovitost 4,39 0,51 4,09 0,54 5,803 ,000
Emocionalna ang. 4,12 0,75 3,59 0,71 7,678 ,000
Kognitivna ang. 4,69 0,37 4,27 0,50 10,900 ,000
Bihevioralna ang. 4,02 0,54 3,67 0,54 6,784 ,000
Zadovoljstvo k. 3,95 0,77 3,33 0,68 8,683 ,000

Dobivene statisticki znacajne razlike u dimenzijama povezanost, zadovoljstvo 1 napetost
ukazuju na to da ucenici razredne nastave pozitivnije percipiraju razredno-nastavno ozracje.
Rezultati pokazuju kako ucenici razredne nastave pozitivnije procjenjuju povezanost medu
ucenicima (M = 3,59; SD = 1,10) i zadovoljniji su razredom (M = 3,98; SD = 0,69) od uc¢enika
predmetne nastave (M = 3,28; SD = 1,02; M = 3,44; SD = 0,74). Moze se pretpostaviti da je
razlika u percepciji pozitivnog razredno-nastavnog ozracja posljedica organizacije rada jer
ucenici razredne nastave rade s manjim brojem ucitelja. Ucitelji razredne nastave imaju
mogucnost bolje upoznati svoje ucenika, a prema tome imaju bolje mogucnosti za uspjesniju
organizaciju rada jer dnevno prosje¢no s njima provedu najmanje Cetiri sata. S druge strane,
ucitelji predmetne nastave, zavisno o propisanoj satnici nastavnog predmeta koji predaju, sa
svojim ucenicima provedu od najmanje dva do najvise pet sati tjedno. Osim toga, predmetni
ucitelji ne rade samo u jednom razrednom odjeljenju. Sasvim je opravdano zakljuciti kako je u
stvaranju pozitivnog razrednog ozracja vazna prisutnost ucitelja u razredu. Bolje upoznavanje
osobina ucenika te prihvac¢anje njihovih razli¢itih moguénosti dovode do stvaranja pozitivnog
okruzenja. Moze se stoga pretpostaviti da su dobivene statistiCki znacCajne razlike u

percepcijama pozitivnog razredno-nastavnog ozracja posljedica, izmedu ostalog, i manje

56



interakcije ucitelja s u¢enicima, odnosno smanjena mogucnost ucitelja da organizira razliCite

radionice i slobodno vrijeme u kojem bi se poticali pozitivni odnosi medu uc¢enicima.

Sukladno rezultatima pozitivnog razredno-nastavnog ozracja, dimenzije negativnog
ozracja, napetost 1 natjecanje, ucenici razredne nastave procjenjuju nizim vrijednostima nego
ucenici predmetne nastave. lako za dimenziju natjecanje nisu utvrdene statisticki znacajne
razlike (t = -1,721; p > ,05), u dimenziji napetost ucenici razredne nastave (M = 2,45;
SD = 0,91) statisticki se znacajno razlikuju od ucenika predmetne nastave (M = 2,78;
SD =0,90). I ovi se rezultati mogu objasniti razlikama u organizaciji nastave i ve¢oj prisutnosti
ucitelja u nizim razredima. Stalni boravak jednog ucitelja — razrednika s njegovim ucenicima
omogucava mu stalan nadzor i usmjeravanje neprihvatljivih, uz poticanje prihvatljivih
ponasanja ucenika. Pravovremeno rjeSavanje svada i drugih problema medu ucenicima
zasigurno prorjeduje nastanak istih. Sliéni su rezultati dobiveni u ranijim istraZivanjima.
Koludrovi¢ i Kalebi¢ Jakupcevi¢ (2017) provele su istrazivanje na 1427 uéenika od ¢etvrtog do
osmog razreda osnovne Skole s ciljem ispitivanja razlika u percepcijama razredno-nastavnog
ozracja. Rezultati su pokazali kako postoje statisticki znacajne razlike u percepcijama razrednog
ozra¢ja izmedu mladih i starijih uéenika. Pokazalo se kako ucenici ¢etvrtog razreda pozitivnije
percipiraju kvalitetu interakcije medu u€enicima nego ucenici petog i Sestog razreda te kako se
te percepcije smanjuju s dobi ucenika. U procjenama osjetljivosti na nasilje i svjesnosti o
vaznosti prijavljivanja nasilja u razredu, pokazalo se da se ucenici Cetvrtog i petog razreda
statisticki znacajno razlikuju od starijih uéenika. Autorice zakljucuju kako se opravdanost
takvih rezultata treba traziti u promjenama koje nastupaju prijelazom ucenika iz razredne u
predmetnu nastavu, zatim promjenama u socioemocionalnom funkcioniranju ranih

adolescenata.

Kako se pocetno pretpostavljalo, ucenici Cetvrtog razreda pozitivnije percipiraju
razredno-nastavno ozracje. S obzirom na to da je iz analize isklju¢ena dimenzija zahtjevnosti
te da u dimenziji natjecanje nisu ustanovljene statisticki znacajne razlike izmedu ucenika

4.15. — 8. razreda, poCetna se hipoteza ve¢im dijelom prihvaca.

Ispitivanje razlika u percepciji vlastite samoucinkovitosti pokazalo je da mladi ucenici
(M =4,39; SD =0,51) imaju vece uvjerenje u vlastite sposobnosti za samoregulirano u¢enje od
starijih uéenika (M = 4,09; SD = 0,54). Moguce je da su mladi ucenici, zbog nize razine
obrazovnih zahtjeva koji su pred njima, uvjereniji u vlastite sposobnosti. Stariji ucenici suoceni
Su s ve¢im brojem nastavnih predmeta i ve¢im opsegom sadrzaja koje uce pa Su vjerojatno

manje uvjereni u vlastite sposobnosti. Osim toga, u razrednoj se nastavi jednostavnije planira
57



raspored ucenja 1 provjeravanja naucenih nastavnih sadrzaja pa otuda uvjerenje ucenika da su
sposobni samostalno i1 ucinkovito organizirati vlastiti rad. Dobne razlike u percepciji
samoucinkovitosti potvrdene su u ve¢em broju istrazivanja (Caprara i sur., 2008; Jandri¢, Boras
i Simié¢, 2018; Koludrovi¢ i Radni¢, 2013; Nik&evié-Milkovié i sur., 2014). Uglavnom se

objasnjavaju zahtjevno$¢u nastavnih sadrzaja, ali i ve¢im brojem dostupnih aktivnosti koje se

Rezultati pokazuju statisticki znacajne razlike u percepciji svih dimenzija angaziranosti
izmedu ucenika razredne i predmetne nastave. Dimenziju emocionalne angaziranosti u¢enici
cetvrtog razreda (M = 4,12; SD = 0,75) procjenjuju viSOm nego ucenici predmetne nastave
(M = 3,59; SD = 0,71). Isto tako, mladi ucenici visom procjenjuju dimenziju kognitivne
angaziranosti (M = 4,69; SD = 0,37) od starijih u¢enika (M = 4,27; SD = 0,50). Mladi u¢enici
(M = 4,02; SD = 0,54) visom procjenjuju bihevioralnu angaziranost nego stariji ucenici
(M =3,67; SD = 0,54). Dobivene razlike ukazuju na to da su mladi uenici svjesniji vaznosti
Skolovanja i izvrSavanja Skolskih obveza te se bolje osjec¢aju u Skoli. Dobne razlike u
istrazivanju angaziranosti pokazale su se i u istrazivanju koje je proveo Amir sa suradnicima
(2014). U tom se istrazivanju navodi kako opadanje angaziranosti s dobi ucenika treba
promatrati kao posljedicu slabljenja povezanosti u¢enika i uéitelja. Posebno se to isti¢e za
ucenike koji postizu slabija akademska postignuca jer su ti ucenici posebno emocionalno
osjetljivi. Slaba povezanost ucitelja i u¢enika moze kod ucenika izazvati negativne osjecaje
prema Skoli $to posljedicno vodi prema slaboj kognitivnoj i bihevioralnoj angaziranosti.
Smanjenje angaziranosti pokazalo se i u istrazivanju koje je proveo Chiu sa suradnicima (2012).
Istrazivanjem su obuhvaceni ispitanici iz 41 drzave i uglavnom su bili imigranti prve i druge
generacije. IstraZivanje je pokazalo kako upravo povezanost ucenika i ucitelja najvise utjece na
kognitivnu i emocionalnu angaziranost u¢enika. U tom smjeru mogu se promatrati i rezultati
dobiveni u ovom istraZivanju te se moze pretpostaviti da ucenici razredne nastave imaju

kvalitetnije odnose s uciteljem Sto dovodi do njihove bolje angaZiranosti.

Rezultati pokazuju kako su mladi ucenici (M = 3,95; SD = 0,77) u odnosu na starije

(M = 3,33; SD = 0,68) zadovoljniji $kolom. Smanjivanje zadovoljstva ucenika Skolom S
obzirom na njihovu dob predmet je najranijih istraZivanja zadovoljstva Skolom. Primjerice,
Okun je sa suradnicima proveo istrazivanje na vise od 431 000 ucenika osnovne i srednje $kole
(Okun i sur., 1990). Istrazivanjem se pokazalo kako je najveée zadovoljstvo u¢enika §kolom u
prvom razredu, a nakon toga ono linearno opada do kraja osmog razreda. Od devetog do
dvanaestog razreda zadovoljstvo Skolom prili¢no je stabilno, ali relativno nisko. Autori takve
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promjene objaSnjavaju promjenama u primljenoj podrsci ucitelja i sudjelovanju u odlucivanju
ucenika. Naime, autori smatraju kako je mladoj djeci iznimno vazna povezanost s uciteljem jer
tako sudjeluju u donosenju odluka u razredu. Kako osobna paznja uditelja s vremenom opada,
tako opada i zadovoljstvo uéenika $kolom. U istraZivanju koje su provele Raboteg-Sari¢ i sur.
(2009) pokazalo se kako zadovoljstvo skolom opada s porastom dobi uc¢enika. Autorice su takve
rezultate objasnile porastom medusobnih razlika u¢enika s obzirom na njihove sposobnosti i
sve manjom moguénosti Skole da zadovolji sve raznolikije akademske interese i potrebe starijih
ucenika. I u ovom se istrazivanju pokazalo kako su mladi u¢enici zadovoljniji Skolom u odnosu
na starije ucenike. Kao §to je prethodno pretpostavljeno, mladi ucenici, u razrednoj nastavi,
vjerojatno primaju vecu paznju ucitelja te vjerojatno ¢eSce sudjeluju u donosenju razli¢itih
odluka. Moze se pretpostaviti da takav naéin suradnje i mogucnost da se odgovori na potrebe i

interese ucenika doprinosi njthovom veé¢em zadovoljstvu skolom.

S obzirom na dobivene rezultate, prihvac¢a se poc€etna hipoteza da ucenici Cetvrtog

razreda pokazuju ve¢u samoucinkovitost, angaziranost i zadovoljstvo Skolom.

4.3.2. Razlike u percepcijama ucenika s obzirom na spol

Kako bi se ispitale razlike izmedu djecaka i1 djevoj€ica u procjenama razredno-
nastavnog ozracja, samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstva Skolom proveden je
Studentov t-test. Dobiveni rezultati prikazani u Tablici 7 pokazuju kako postoje statisticki
znacajne razlike u samoucinkovitosti 1 bihevioralnoj angaziranosti. lako se oc¢ekivalo da nece
biti razlika u procjenama, pokazalo se kako su djevoj¢ice samouéinkovitije i bihevioralno

angaziranije negoli djecaci.

U percepciji razredno-nastavnog ozracja nisu pronadene statisticki znacajne razlike
izmedu djecaka 1 djevoj€ica. Dobiveni rezultati u skladu su s rezultatima ranijih istraZivanja
provedenih u Hrvatskoj (Koludrovi¢ i sur., 2016; Rei¢ Ercegovac i sur., 2018; Vidi¢, 2020).
Velik broj istrazivanja pokazuje kako je razredno ozra¢je povezano s kognitivnim i afektivnim
razvojem ucenika (Fraser, Walberg, 1991; Fraser, Walberg, Welch i Hattie, 1987), a
povezanost, usmjerenost k cilju, zadovoljstvo i niska razina napetosti povezuju se s boljim
akademskim postignué¢ima ucenika (Haertel, Walberg i Haertel, 1981). Stoga su ocekivani
rezultati istrazivanja koji ukazuju na to da razliCite percepcije ozra¢ja djecaka i djevojCica
posljedi¢no dovode do razlika u akademskim postignu¢ima (Majeed, Fraser i Aldridge, 2001).
Znatan broj istrazivanja s ciljem ispitivanja rodnih razlika u percepciji razredno-nastavnog
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ozra¢ja proveden je u Australiji zbog uobicajene prakse odvojenih §kola za djevojcice 1 djecake.
Dio istrazivanja podupire odvojenost skola zbog koristi za djevojcCice, u nekima nije pronadena
korist za djevojCice kao ni za djecake, dok dio zagovara integrirano Skolovanje (Yates, 2003).
S obzirom na to da neki autori isti¢u nejednaku posvecéenost ucitelja djeacima i djevojéicama,
a posljedi¢no tome javljaju se razlike u percepcijama razredno-nastavnog ozracja (Chen, Chang
i Chang, 2002), dobiveni rezultati u ovom istrazivanju mogu se smatrati pozitivnim rezultatima

te svakako predstavljaju pozitivan smjer koji omoguéava jednakost ucenika u razredu.

Tablica 7. Vrijednosti t-testa za razlike izmedu djevojcica i dje¢aka u percepcijama razredno-nastavnog
ozracja, samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstva skolom (N = 597)

uéenice (Z) ucenici (M)
Varijable N = 305 N =292
M SD M SD t p

Povezanost 3,38 1,06 3,33 1,03 -,524 ,601
Zadovoljstvo raz. 3,56 0,80 3,57 0,72 ,245 ,807
Napetost 2,71 0,92 2,69 0,90 -,310 ,756
Natjecanje 3,51 0,79 3,46 0,85 -,666 ,505
Samoucinkovitost 4,21 0,54 4,11 0,56 -2,131 ,034
Emocionalna ang. 3,75 0,77 3,68 0,74 -1,197 232
Kognitivna ang. 4,40 0,49 4,33 0,51 -1,568 ,118
Bihevioralna ang. 3,82 0,53 3,68 0,58 -3,283 ,001
Zadovoljstvo 8k. 3,52 0,77 3,42 0,73 -1,624 ,105

Utvrdene su razlike u samoucinkovitosti za samoregulirano ucenje izmedu djevojcica
(M =4.21; SD = 0,54) i djecaka (M = 4,11; SD = 0,56). Neka dosadasnja istraZivanja pokazuju
kako nema razlika u samoucinkovitosti izmedu djevojcica i dje¢aka u nizim razredima osnovne
Skole, dok u visim razredima djecaci pokazuju ve¢u samoucinkovitost (Wigfield i sur., 1996).
S druge strane, dio istrazivanja pokazuje kako u viSim razredima osnovne $kole djevojcice
pokazuju veéu samoucinkovitost za samoregulirano ucenje. Primjerice, Pajares i suradnici
utvrdili su kako su djevojcice sposobnije bolje organizirati vlastiti rad, redovito pisati domace
zadace i opéenito pokazuju ve¢u samoucinkovitost u uéenju i sudjelovanju na satu (Pajares i
sur., 2000; Pajares i Valiante, 1999). Slicno se moze pretpostaviti i u ovom istrazivanju,
posebno ako se dobiveni rezultat poveze s dobivenim razlikama u dimenziji bihevioralne
angaziranosti.
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lako djevojcice viSim procjenama procjenjuju sve dimenzije angaziranosti, statisticki
znacajne razlike pokazale su se samo u dimenziji bihevioralne angaziranosti. DjevojcCice
(M = 3,82; SD = 0,53) su bihevioralno angaziranije od djecaka (M = 3,68; SD = 0,58). Spolne
razlike u angaziranosti pronadene su u nizu ranijih istrazivanja (Amir, Saleha i Jelas, 2014; Lam
i sur., 2012; Lamote i sur., 2013; Van de gaer i sur., 2006). Kao i u ranijim istrazivanjima,
rezultati dobiveni u ovom istrazivanju mogu Se objasniti osobnos¢u ucenika i uvrijezenom
pretpostavkom kako su djevojcice predanije i marljivije u Skolskom radu. Istrazivanje koje su
proveli Freudenthaler, Spinath i Neubauer (2008) isti¢e vaznu karakteristiku po kojoj se
razlikuje aktivnost djecaka i djevoj¢ica. Autori smatraju da su djecaci angazirani u predmetima
i sadrzajima koje vole raditi i o kojima vole uciti, dok su djevojCice predane i ustrajne u radu i
aktivnostima Cak i kada im se ne svidaju ili kada ih ne zanimaju. One nastavljaju s radom Cak 1

kad im je zadatak dosadan i nezanimljiv.

Kao $to se prvotno pretpostavljalo, u ovom istrazivanju nisu ustanovljene statisticki
znacajne razlike izmedu djevojcica i djecaka u njihovom zadovoljstvu Skolom. Iako postoje
ranija istrazivanje u kojima su se pokazale spolne razlike u zadovoljstvu u¢enika Skolom (Okun
i sur., 1990; Raboteg-Sarié i sur., 2009; Verkuyten i Thijs, 2002), nema dovoljno istraZivanja
da bi se moglo tvrditi da su djevojc¢ice opcenito zadovoljnije Skolom (Verkuyten i Thijs, 2002).
Naime, manje nezadovoljstvo djecaka skolom uglavnom se pripisuje njihovim snalazenjem u
drustvu vr$njaka, odnosno neka istrazivanja ukazuju na to da su djecaci ¢eSce Zrtve vr$njackog
nasilja, a posljedi¢no tome nezadovoljniji su $kolom (Smith i Shu, 2000). Sli¢no tome, pokazalo
se kako su djevojcice sklonije odrzavanju pozitivnih odnosa s drugim ucenicima nego Sto to
¢ine djecaci (Cross i Madson, 1997), pa su djecaci, zbog vise negativnijih medusobnih odnosa
s u€enicima iz svog razreda, nezadovoljniji Skolom u cjelini. Pokazalo se kako je povezanost s
vr$njacima vazna u formiranju zadovoljstva ucenika Skolom. U istraZivanju koje su proveli
Verkuyten i Thijs (2000) pokazalo se kako su upravo odnosi unutar razrednog odjeljenja bitni
u zadovoljstvu ucenika skolom. S obzirom na to da u ovom istrazivanju nisu ustanovljene
razlike izmedu djeCaka i djevoj¢ica u percepcijama razredno-nastavnog ozracja, to moze biti

razlog zaSto se ne razlikuju ni u zadovoljstvu Skolom.

S obzirom na to da su ustanovljene statisticki znacajne razlike izmedu djecaka i
djevojcica u bihevioralnoj angaziranosti i samoucinkovitosti, pocetna hipoteza 0 nepostojanju

razlika u ispitivanim varijablama djelomi¢no se prihvaca.
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4.3.3. Razlike u percepcijama ucenika s obzirom na zakljuéne ocjene

Jedan od zadataka ovog istrazivanja bio je ispitati postoje li razlike u percepcijama
razredno-nastavnog ozracja, samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstva $kolom medu
ucenicima s obzirom na zaklju¢ne ocjene iz Hrvatskog jezika, Matematike i Engleskog jezika.
Nakon prikupljanja svih podataka o ispitanicima pokazalo se kako je srednja vrijednost svih
zakljuénih ocjena 4,57, a ¢ak 50,25% ispitivanih ucenika ima odli¢ne ocjene iz sva tri nastavna
predmeta. S obzirom na vrlo visoke ocjene u cijelom uzorku, ispitanici su podijeljeni u Cetiri
skupine: skupinu A ¢ine ucenici s tri odli¢ne ocjene (Hrvatski jezik, Matematika, Engleski
jezik; prosjek ocjena 5,00; N = 300), skupinu B ¢ine ucenici koji imaju dvije odli¢ne i jednu
ocjenu vrlo dobar (prosjek ocjena 4,67; N = 103), skupinu C ¢ine ucenici koji imaju jednu
ocjenu odli¢an i dvije vrlo dobar (prosjek ocjena 4,33; N = 71), a skupinu D ¢ine ostali uéenici
¢iji je prosjek ocjena jednak ili manji od 4,33 (prosjeéna vrijednost 3,61; N = 123). U Cetvrtoj
skupini prosjek ocjena krece se od 2,00 (N=1) do 4,33 (N=3), a zajednicka prosje¢na ocjena
skupine je 3,61.

Provedena je jednosmjerna analiza varijance i utvrdene statisticki znacajne razlike u
svim dimenzijama osim dimenziji natjecanje (razredno-nastavno ozracje). Dobiveni rezultati

analize varijance i post-hoc analiza prikazani su u Tablici 8.

Prvotnom analizom prikupljenih podataka posumnjalo se u ispravnost pocetne hipoteze
da ¢e se ustanoviti razlike u percepcijama ucenika s obzirom na zakljuéne ocjene. S obzirom na
to da cijeli uzorak ispitanika ima prosje¢nu vrijednost svih zaklju¢nih ocjena 4,57, a vise od
polovice ucenika ima prosjek 5,00, pojavila se bojazan da se nee mo¢i grupirati uzorak prema
ocjenama. Medutim, pregledom dostupnih dokumenata o uspjehu ucenika osnovnih Skola u
Republici Hrvatskoj (Ministarstvo znanosti i obrazovanja Republike Hrvatske, 2020) uoceno je
da je u Skolskoj godini 2018./2019. ukupan prosjek svih ocjena u€enika osnovne skole bio 4,45.
Razred je odli¢nim uspjehom zavrsilo 57,17% ucenika, a 24,73% zavrsilo je razred prosjekom
5,00. U tu je analizu uklju¢eno 99,83% ukupnog broja ucenika osnovne Skole, sa svim
pripadajué¢im nastavnim predmetima. S obzirom na te podatke mozZe se pretpostaviti da je sustav
ocjenjivanja poprimio bitno blaze oblike i kriterije, o cemu upozorava i Strugar (2019) pa ne
iznenaduju podatci dobiveni u ovom istrazivanju. Kvalitativno istrazivanja koje je provela Raji¢
(2017) pokazuje kako i1 sami ucenici zele pravednost i objektivnost u ocjenjivanju te
izbjegavanje halo-efekta u postupku ocjenjivanja. Stoga se moze zakljuéiti da postoji

objektivna potreba za revizijom dosadaSnjeg nacina i1 oblika ocjenjivanja znanja ucenika.
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Tablica 8. Vrijednosti jednosmjerne analize varijance — razlike u percepcijama ucenika s obzirom na
zakljucne ocjene iz Hrvatskog jezika, Engleskog jezika i Matematike

A B C D
Varijable N=300 N=103 N=71 N =123 F p
Povezanost M 3,48 cp 3,52 cp 3,07 aB 3,08 a8
7,387 ,000
SD 1,01 0,97 1,12 1,05
Zadovoljstvo raz. M 3,68 p 3,55 3,42 3,39A
5,648 ,001
SD 0,74 0,76 0,80 0,75
Napetost M 2,61 ¢ 2,69 2,90 o 2,81
2,729 ,043
SD 0,90 0,87 1,08 0,84
Natjecanje M 3,46 3,46 3,62 3,50
,765 ,514
SD 0,83 0,85 0,80 0,78
Samoucinkovitost M 431scp 4,104 4,03 A 3,93a
18,489 ,000
SD 0,50 0,57 0,57 0,54
Emocionalna ang. M 3,90 cp 3,69p 3,57 a 3,38 aB
16,298 ,000
SD 0,71 0,77 0,76 0,71
Kognitivna ang. M 4,44 4,30 4,35 4,24 A
5,381 ,001
SD 0,48 0,49 0,47 0,56
Bihevioralna ang. M 397scp 3,73 ap 3,52 a 3,37 aB
48,393 ,000
SD 0,49 0,51 0,49 0,53
ZadOVOIjStVO §k. M 3,68 B,C.D 3,42 AD 3,27 A 3,14 AB
19,707 ,000
SD 0,73 0,71 0,73 0,67

Napomene: A — uenici koji imaju sve zakljuéne ocjene odli¢an; B — dvije ocjene odli¢an i jedna vrlo dobar;
C — dvije vrlo dobar i jedna ocjena odli¢an; D — uCenici s prosjekom ocjena < 4,33
Slova (ag,c,0) uz aritmeticke sredine oznacavaju rezultate post-hoc usporedbi, a prikazuju znacajne
razlike u rezultatima podskupina uc¢enika formirane s obzirom na zaklju¢ne ocjene.

No, unatoc vrlo visokim i sli¢nim ocjenama, utvrdene su razlike u percepcijama ucenika
s obzirom na zaklju¢ne ocjene u svim ispitivanim varijablama osim u varijabli natjecanje. Sve
ispitivane skupine najviSim procjenama procjenjuju vlastitu kognitivnu angaziranost i
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samoucinkovitost, pri ¢emu se te procjene smanjuju s obzirom na njihov postignut uspjeh.
Ucenici koji imaju sve odli¢ne ocjene statisticki znacajno visom procjenjuju kognitivnu
angaziranost nego ucenici s prosjekom < 4,33 (F =5,3281; p =,001), a u samoucinkovitosti se
ucenici s odlicnim ocjenama statisticki znacajno razlikuju od svih preostalih skupina ucenika
(F= 18,489; p = ,000). Ako pretpostavimo da iza odli¢nih ocjena stoji naporan i kontinuiran
rad, onda ovakvi rezultati samo potvrduju da je za uspjeh potrebna dobra organizacija i
uvjerenje o vlastitim sposobnostima. Povezanost Skolskog uspjeha i samoucinkovitosti
pokazala se i u ranijem istrazivanju (Rijavec, Raboteg-Sari¢ i Franc, 1999). Pokazalo se kako
su ucenici koji u skoli dobivaju dobre ocjene ujedno razvili pozitivhu sliku o svojim
akademskim sposobnostima, $to ih ponovno potic¢e na ucenje i zelju za boljim uspjehom.
Bandura (1997, str. 59) istice kako su mladi ucenici viSe intrinzi¢no motivirani, ali su isto tako
pod utjecajem vrSnjaka i u stalnom natjecanju s njima. Navodi kako ucenici koji su visoko
uvjereni u vlastite sposobnosti postavljaju sebi visoke ciljeve 1 ¢eS¢e ih uspijevaju ostvariti od
ucenika koji su istih kognitivnih sposobnosti, ali manje uvjereni u vlastite sposobnosti. Stoga
je moguce pretpostaviti da takvi ucenici manje opazaju ili su manje optereceni negativnim
razrednim dogadajima. Rezultati pokazuju kako odli¢ni ucenici najslabije opaZzaju dimenzije
negativnoga razrednog ozracja i statisticki se znacajno razlikuju u percepciji napetosti od
ucenika koji imaju dvije vrlo dobre i jednu odlicnu zaklju¢nu ocjenu. Moguce je pretpostaviti
da se ucenici koji postizu odli¢an uspjeh zbog postignutog uspjeha osjecaju samoucinkovito, a
tako se sa sljede¢im akademskim zahtjevima bolje nose od ostalih uéenika. Sli¢ni su rezultati
dobiveni u istrazivanju koje su proveli Zimmerman i Martinez-Pons (1990), a u kojem su
sudjelovali osnovnoskolski i srednjoskolski u€enici. Naime, iako se ocekivalo da ¢e se pojaviti
opadanje samoucnikovitosti uCenika s porastom dobi, pokazao se upravo suprotan ucinak.
Autori isticu ulogu prethodnih postignuéa uc¢enika u formiranju vlastitih uvjerenja u vlastite

sposobnosti.

Odli¢ni ucenici statisticki se znacajno razlikuju od ucenika s jednom odli¢nom i dvjema
vrlo dobrim ocjenama u emocionalnoj (F = 16,298, p =,000) te od svih ostalih skupina u¢enika
u bihevioralnoj angaziranosti (F = 48,393; p = ,000). Ovaj rezultat u skladu je s rezultatom
istrazivanja koje je provela Marks (2000), a kojim se pokazalo kako su prethodna postignuéa
ucenika povezana s njihovom angaziranosti. Ucenici koji postizu uspjeh postaju jos vise, a
ucenici koji ne postizu ocekivani uspjeh postaju jo§ manje angazirani.

Ucenici koji imaju odlicne ocjene iz svih triju nastavnih predmeta najpozitivnije
percipiraju povezanost i zadovoljstvo razredom, a najmanje opazaju dimenzije negativnog
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razredno-nastavnog ozrac¢ja. lako procjene pozitivnog razredno-nastavnog ozracja nisu visoke
kao procjene angaziranosti, ¢ini se kako pozitivne dimenzije razrednog ozracja vise opazaju
ucenici koji postizu bolje ocjene. lako bi se moglo pretpostaviti da su takvi ucenici pod veéim
stresom i u stalnom natjecanju s drugim ucenicima, pokazalo se kako upravo oni najmanje
opazaju te negativne strane ozracja. Nasuprot njima, ucenici koji postizu slabije ocjene vise
opaZzaju napetost i natjecateljstvo. Ovi su rezultati u skladu s rezultatima ranijeg istrazivanja
koje ukazuje na to da manje akademski uspjesni ucenici i ucenici koji manje opazaju pozitivne

karakteristike ozradja dozivljavaju vise stresa u $koli (Sakié¢ i Raboteg-Sari¢, 2011).

Odli¢ni ucenici statisticki se znaCajno razlikuju od ostalih uc¢enika u zadovoljstvu
Skolom. Moze se pretpostaviti da su ucenici zadovoljni evaluacijom svojega rada i znanja koje
su stekli pa se posljedi¢no tome bolje osjecaju i zadovoljniji su Skolom. Ranija istrazivanja
uglavnom su ispitivala zadovoljstvo uéenika skolom i posljedice (ne)zadovoljstva, odnosno
akademska postignuca. Tek je mali broj istraZivanja ispitivao zadovoljstvo uc¢enika s obzirom
na njihova ranija postignuca. IstraZivanje koje su provele Wong i Siu (2017) pokazalo je kako
akademska uspjesnost utje¢e na zadovoljstvo Skolom i popularnost medu u¢enicima. Osim toga,
pokazalo se da ako ucenici ne zadovolje svoju Zelju za uenjem i ne ostvare Zeljena postignuca,
posljedi¢no imaju manje zadovoljstvo §kolom. U istrazivanju koje su provele Raboteg-Sari¢ i
sur. (2009), na uzorku od 4999 ucenika visih razreda osnovne Skole, takoder se pokazalo da su
ucenici koji su usmjereniji prema ucenju zadovoljniji Skolom i ucenje shvacaju zabavnim. U
istrazivanju koje je provela Anticevi¢ i sur. (2018) na uzorku studenata zdravstvenih studija,
pokazalo se kako studenti koji su polozili drzavnu maturu s Visokim uspjehom pokazuju manje
zadovoljstvo na prvoj godini studija. Autorice pretpostavljaju da je uzrok nisko zadovoljstvo
posljedica nerealiziranih o¢ekivanja studenata od studija. U ovom je istrazivanju pokazano kako
su odliéni ugenici najvise zadovoljni §kolom. Cini se da postignut uspjeh uéenika omoguéava
zadovoljstvo zbog postignuéa, odnosno zadovoljstvo Skolom u cjelini. Ne umanjujuci
vrijednost ovakvog rezultata, ipak je vazno podsjetiti na male razlike u ocjenama ispitivanih
ucenika, a unato¢ tome postoji statisti¢ki znacajna razlika u njihovu zadovoljstvu. Shodno tome,
valja istaknuti potrebu za boljim prac¢enjem i pruzanjem podrske ostalim ucenicima kako bi

osvijestili vlastiti uspjeh i postali zadovoljniji $kolom.

65



4.4. Povezanost izmedu razredno-nastavnog ozra¢ja, samoucinkovitosti,

angaziranosti i zadovoljstva Skolom

Pearsonovim koeficijentima korelacije ispitana je povezanost izmedu dimenzija
razredno-nastavnog ozracja, samoucinkovitosti za samoregulirano ucenje, emocionalne,
kognitivne i bihevioralne angaziranosti te zadovoljstva uc¢enika Skolom. Korelacijska matrica
za cijeli uzorak ispitanika prikazana je u Tablici 9. Dobiveni rezultati za cijeli uzorak pokazuju

da su sve varijable medusobno znacajno povezane.

Tablica 9. Korelacije varijabli kori$tenih u istrazivanju (N = 597)

1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9.
1. Povezanost - BB** - B8**  _37xx 1%k A4*x Phxx 18k 35**
2. Zadovoljstvo raz. - -,58** - 39**  30**  G5**  30** 20%*  Bl**
3. Napetost - JB4F* L 21F* L 37F* 2% 17** - 35**
4. Natjecanje - - 11%* - 22%* - 10*  -06  -25**
5. Samoudinkovitost - A6%*  44**  60** 49
6. Emocionalna ang. - A6**  46*%*  75**
7. Kognitivna ang. - AT*E* A9F*
8. Bihevioralna ang. - ST**
9. Zadovoljstvo sk. -

**p < 0,01; *p < 0,05

Rezultati dobiveni na cijelom uzorku ispitanika pokazali su kako postoje statisticki
znacajne povezanosti medu svim varijablama, a krecu se od niskih, negativnih (r = -,10;
p <0,05) izmedu dimenzije natjecanje i kognitivne angaziranosti, do umjereno visokih (r =,75;

p < 0,01) izmedu emocionalne angaziranosti i zadovoljstva Skolom.

Dimenzije pozitivnog razredno-nastavnog ozracja, povezanost i zadovoljstvo razredom
pozitivno su povezane sa svim dimenzijama osim dimenzijama negativnog razredno-nastavnog
ozracja. Povezanost je negativno povezana s napetosti (r = -,37; p < 0,01) i natjecanjem
(r =-,11; p <0,01), kao i dimenzija zadovoljstvo razredom s napetosti (r = -,58; p < 0,01) i
natjecanjem (r = -,39; p < 0,01). Dimenzije negativnoga razrednog ozra¢ja negativno su

povezane s ostalim dimenzijama, a najviSe s emocionalnom angaziranosti.
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Pozitivno razredno-nastavno ozracje pozitivno je povezano sa svim ostalim
dimenzijama. Najvisa povezanost pokazala se izmedu zadovoljstva razredom i emocionalnom

angaziranosti (r = ,55; p < 0,01) te povezanosti i zadovoljstva razredom (r = ,56; p < 0,01).

Angaziranost u¢enika pozitivno je povezana sa svim dimenzijama osim dimenzijama
negativnog razredno-nastavnog ozra¢ja. Emocionalna angaziranost najviSe je povezana sa
zadovoljstvom Skolom (r = ,75; p < 0,01) i zadovoljstvom razredom (r = ,55; p < 0,01).
Kognitivna angaziranost najvise je povezana sa zadovoljstvom razredom (r = ,49; p < 0,01),

dok je bihevioralna angaziranost najvise povezana sa samoucinkovitosti (r = ,60; p < 0,01).

Zadovoljstvo skolom pozitivno je povezano sa svim dimenzijama osim dimenzijama
negativnog razredno-nastavnog ozracja. Najvisa povezanost pokazala se s emocionalnom

(r =,75; p <0,01), odnosno bihevioralnom angaziranosti (r = ,57; p < 0,01).

Ukupno gledano, dobivene su ocekivane korelacije. Pocetnim Se hipotezama
pretpostavilo da postoje statisti¢ki znacajne pozitivne korelacije medu svim dimenzijama osim
dimenzija negativnog razredno-nastavnog ozracja za koje se oc¢ekivala znacajna, ali negativna
povezanost. Utvrdene kvantitativne povezanosti upucuju na potrebu daljnjih analiza radi

utvrdivanja analiti¢kog izraza povezanosti te su stoga provedene zasebne regresijske analize.

4.5. Rezultati regresijskin analiza za objasnjenje varijabli samouc¢inkovitosti,

angaZiranosti i zadovoljstva Skolom

Da bi se ispitalo u kojoj mjeri razredno-nastavno ozraje doprinosi objasnjenju
samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstva u¢enika Skolom, provedeno je pet hijerarhijskih
regresijskih analiza. U prvom koraku dodane su demografske varijable (spol i razred) te
prosjecna ocjena iz triju nastavnih predmeta. U drugom su koraku dodani pozitivni faktori
razredno-nastavnog ozrac¢ja (povezanost i zadovoljstvo) te zatim negativni faktori razredno-
nastavnog ozracja (natjecanje i napetost) kako bi se ustanovio pojedina¢ni doprinos, odnosno

porast koeficijenta regresije sa svakom navedenom varijablom.

Prije provodenja regresijske analize provjerene su povezanosti medu varijablama te je
ustanovljeno da su sve korelacije umjerene, ali znacajne uz 1% rizika i time Se zakljucuje da su
varijable pogodne za regresijsku analizu jer regresijska analiza izdvaja samo one faktore Koji
imaju samostalan doprinos u predvidanju. Dodatno su provjereni elementi koji moraju biti
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zadovoljeni da bi se provela regresijska analiza. Rezultati pokazuju da, iako sve varijable nisu
normalno distribuirane, distribucije nisu bimodalne niti U distribucije te da su vecinom
simetri¢nog oblika. Dodatno, neobjasnjeni dio varijance Kriterija (reziduali) distribuiraju se po

normalnoj raspodieli.

U Tablici 10 prikazani su rezultati regresijske analize koji donose informaciju o
regresijskom koeficijentu R = 0,41, odnosno 0 17,0% objasnjene varijance samoucinkovitosti

temeljem uvrstenih prediktora.

Tablica 10. Doprinos razredno-nastavnog ozraja u objasnjenju samoucinkovitosti: rezultati
hijerarhijske regresijske analize

A R? B t p
1 — demografski ¢cimbenici ,14**
spol ,04 1,03 ,305
razred (dob) -27 -6,82 ,000
prosjeCna ocjena ,19 4,77 ,000

R =,37; R?=,14; Prilagodeni R?=,13; F(3/593)= 31,12; p < ,01; AF(3/593) = 31,12; p <,000

2 — Pozitivno razredno-

03**
nastavno ozracje ’
povezanost ,05 1,01 ,313
zadovoljstvo -,16 3,31 ,001

R = ,41; R?=,17; Prilagodeni R?>=,16; F(5/591) = 23,62; p < ,01; AF(2/591) = 10,82; p <,000

3 — Negativno razredno-

" ,00
nastavno ozracje
napetost -,08 -1,45 ,147
natjecanje ,02 0,34 737

R = ,41; R?= ,17; Prilagodeni R 2= ,16; F(7/589) = 17,19; p < ,01; AF(2/589) = 1,08; p > ,005

Rezultati pokazuju da demografski faktori 1 prosje¢na zaklju€na ocjena objasnjavaju

13,6% varijance samoucinkovitosti. Pritom samo spol nije znacajan prediktor, a znacajniji
prediktor je dob, to jest razred (5 = -,27; t = -6,82; p < 0,01) nego prosje¢na ocjena (ff = ,19;
t = 4,77; p < 0,01). Korelacijske analize pokazuju da se samoucinkovitost S porastom dobi
smanjuje (r =-0,31; N =597; p <0,01) i raste s porastom prosjecne ocjene (r = 0,26; N = 597,
p < 0,01). Dodatne analize ukazuju na to da razred, to jest dob objaSnjava 8,4% varijance
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samoucinkovitosti, a prosjecna ocjena 4,9%. Pritom 0,3% otpada na spol koji nije znacajan

prediktor.

U drugom su koraku dodana dva faktora pozitivnog ozracja te je postotak varijance
porastao za 3,1% i ukupno iznosi 16,7% (R = 0,41). Povecéanje postotka objasnjene varijance
statisticki je znacajno (AF =10,82; p < 0,01). Zadovoljstvo razredom znacajan je prediktor
(#=,16;1t=23,31; p<0,01), dok povezanost nije. Zadovoljstvo razredom pozitivno je povezano
(r = 0,30; N =597; p < 0,01) sa samoucinkovitosti. Dodatne analize pokazuju da se ovim
korakom smanjuje udio objaSnjene varijance varijablama iz prvog koraka regresijske analize te

ovdje zadovoljstvo objasnjava 4,7% varijance samoucinkovitosti, a povezanost samo 0,9%.

U tre¢em koraku regresijske analize dodana su dva negativhna faktora razredno-
nastavnog ozracja, no koeficijent regresije ostao je jednak, odnosno nema statisti¢ki znac¢ajnog
povecanja koeficijenta regresije (povecava se za 0,3%) u odnosu na prethodni korak regresijske
analize (AF = 1,08; p > 0,01). Napetost i natjecanje nemaju znacajne beta pondere i nisu

znacajni prediktori samoucinkovitosti.

U ranijim se istrazivanjima (Fast i sur., 2010) pokazalo kako razredno ozracje doprinosi
samoucinkovitosti ucenika jer ozracje koje je poticajno i podrzavaju¢e pomaze ucenicima u
stvaranju uvjerenja u vlastite sposobnosti. S druge strane, u istraZivanju koje su proveli Joét,
Usher i Bressoux (2011) na u¢enicima tre¢eg razreda osnovne §kole u Francuskoj, pokazalo se
kako varijable razrednog okruzenja ne doprinose u velikoj mjeri obja$njenju samoucinkovitosti
ucenika ve¢ dominantnu ulogu u objasnjenju samoucinkovitosti imaju individualne
karakteristike u¢enika. U ovom istrazivanju taj je doprinos, iako znacajan, manji od doprinosa
demografskih varijabli. Mogu¢i razlog ovakvih rezultata moze se pronaci u ispitivanim
dimenzijama. Naime, ranije se pokazalo kako je upravo uciteljeva podrska vazno obiljeZje
razrednog ozracja te znacajno doprinosi razvoju samoucinkovitosti u¢enika (Peters, 2012), a
ona ovim istrazivanjem nije obuhvacdena. Doprinos spola nije se pokazao znacajnim u
objasnjenju samoucinkovitosti uc¢enika, dok su znacajni razred (dob) i prosjecna zakljuc¢na
ocjena. Pokazalo se kako samoucinkovitost opada s dobi uéenika $to je u skladu s nekim ranijim
istrazivanjima (Caprara i sur., 2008). Cini se da razli¢iti vanjski utjecaji i dostupni sadrzaji s
kojima se suocavaju stariji ucenici doprinose smanjenju interesa za skolu, a time posljedi¢no i
osjecaja ucinkovitosti ucenika. Sli¢no se pokazalo i u ranijim istrazivanjima (Zimmerman i sur.,

1992).
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U Tablici 11 prikazani su rezultati regresijske analize koji donose informaciju o
regresijskom koeficijentu od R = 0,50, odnosno o0 24,6% objasnjene varijance kognitivne

angaziranosti temeljem uvrstenih prediktora.

Demografski faktori i ocjene objasnjavaju ukupno 21,6% varijance kognitivne
angaziranosti, S time da spol 1 prosje¢na ocjena nisu znacajni prediktori, a razred ima znacajan
samostalni doprinos pri objasnjenju varijance kognitivne angaziranosti (f = -,45; t = -12,08;
p < 0,01). Korelacijske analize pokazuju da se kognitivna angaziranost s porastom dobi
smanjuje (r = -0,46; N = 597; p < 0,01). Dodatne analize ukazuju da razred, to jest dob,
objasnjava 20,8% varijance kognitivne angaziranosti, 0,6% otpada na prosje¢ne ocjene i 0,2%

na spol koji nisu znacajni prediktori.

Tablica 11. Doprinos razredno-nastavnog ozra¢ja u objaSnjenju kognitivne angaziranosti: rezultati
hijerarhijske regresijske analize

A R? B t p
1 — demografski ¢imbenici ,22%*
spol ,03 12 A74
razred (dob) -,45 -12,08 ,000
prosjecna ocjena ,04 1,03 ,302

R = 47; R?=,22; Prilagodeni R?= 21; F(3/593) = 54,51; p <,01; AF(3/593)=54,51;p <,01

2 — Pozitivno razredno-

03**
nastavno ozracje '
povezanost ,13 2,94 ,003
zadovoljstvo ,07 1,43 ,153

R = ,49; R?= 24; Prilagodeni R?=,24; F(5/591) = 37,97; p < ,01; AF(2/591) = 10,54; p < ,01

3 — Negativno razredno-

" ,00
nastavno ozracje
napetost -,07 -1,44 ,152
natjecanje ,03 ,60 ,551

R = 50; R?= ,25; Prilagodeni R?= ,24; F(7/589) = 27,42; p < ,01; AF(2/589) = 1,03; p > 05

U drugom su koraku u analizu dodana dva pozitivna faktora razredno-nastavnog ozracja
te je sada postotak objasnjene varijance kognitivne angaziranosti narastao za 2,7% i iznosi
24,3% (R = 049). Povecanje postotka objasnjene varijance statisticki je znacajno (AF = 10,54;
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p <0,01). Zadovoljstvo nije znacajan prediktor, dok povezanost jest (5 =,13;t=2,94; p <0,01).
Povezanost (r = 0,25; N = 597; p < 0,01) je pozitivno povezana s kognitivnom angaziranoscu.
Dodatne analize pokazuju da se ovim korakom smanjuje udio objaSnjene varijance varijablama
iz prvog koraka regresijske analize te ovdje povezanost objasnjava 3,2% varijance kognitivne

angaziranosti, a na zadovoljstvo koje nije znacajan samostalni prediktor otpada 2,0%.

U tre¢em koraku regresijske analize dodana su dva negativna faktora razredno-
nastavnog ozracja koja ne povecavaju koeficijent regresije statisticki znacajno (AF = 1,03;
p < 0,05) te sada postotak objasnjene varijance iznosi 24,6%. Niti jedna varijabla dodana u
regresijsku analizu u tre¢em koraku nema znacajan samostalni doprinos objasnjenju kognitivne

angaziranosti.

Opéenito se smatra kako ucenici u emocionalno podrzavajué¢im ucionicama pokazuju
veci interes, uZivanje i angaziranost u radu (Marks, 2000; Reyes i sur., 2012; Rimm-Kaufman,
La Paro, Downer i Pianta, 2005; Skinner i Belmont, 1993; Wentzel, 2005) i ¢es¢e participiraju
u slozenijim kognitivnim aktivnostima jo$ u najranijoj dobi (Howes i Smith, 1995). Ipak,
rezultati regresijske analize pokazuju kako pozitivno razredno ozracje, iako statisti¢ki znacajno,
ne doprinosi u velikoj mjeri objasnjenju kognitivne angaziranosti. Moguc¢i je razlog u tome §to
su dimenzije ozracja obuhvatile samo dio emocionalnog ozracja te je izostao odnos ucitelja i
ucenika. Naime, gotovo sva istrazivanja koja su ukljucivala angaziranost ucenika i razredno
ozrac¢je upravo odnos ucenika i u€itelja isticu kao najvazniji faktor. U ovoj analizi pokazalo se
kako najveci doprinos ima dob, to jest razred, s tim da angaZiranost uéenika opada s dobi. Cini
se da kako ucenici postaju stariji, tako pokazuju sve manje interesa za Skolske aktivnosti i sve
manje se angaziraju u radu. Sli¢ni su rezultati dobiveni u ranijem istrazivanju Amira i sur.
(2014) u kojem se razlika u angaziranosti pokazala medu u¢enicima od 12, 14 i 16 godina.
Autori takve promjene pripisuju promjenama u adolescenciji te isti¢u vaznost uloge ucitelja u
tom razdoblju. Jedna od potvrda takvog zaklju¢ka moze se vidjeti u rezultatima istrazivanja
koje su proveli Maguire, Egan, Hyland, i Maguire (2016) na uzorku studenata. Pokazalo se
kako angaZiranost raste u studentskoj dobi te kako su studenti koji su u srednjoj $koli postizali
bolje akademske rezultate angaziraniji od ostalih. Zanimljivo, u ovom istrazivanju prosjecna se
ocjena nije pokazala vaznim prediktorom kognitivne angaziranosti. Moguce je da je takav
rezultat posljedica malih razlika u ocjenama ucenika. Isto tako, spol se nije pokazao znacajnim

prediktorom sto je u skladu s ranijim istrazivanjima (Amir, Saleha i Jelas, 2014).
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U Tablici 12 prikazani su rezultati regresijske analize koji donose informaciju o
regresijskom koeficijentu od R = 0,62, odnosno o 38,2% objasnjene varijance emocionalne

angaziranosti temeljem uvrstenih prediktora.

U prvom koraku demografski faktori i ocjene objasnjavaju ukupno 17,8% varijance
emocionalne angaziranosti. S time da jedino spol nije znacajan prediktor, a razred, to jest dob
(B =-32;t=-8,46; p <0,01) i prosjecna ocjena (f = ,21; t = 5,34; p < 0,01) imaju znacajan
samostalni doprinos pri objasnjenju varijance emocionalne angaziranosti. Korelacijske analize
pokazuju da se emocionalna angaziranost s porastom dobi smanjuje (r = -0,37; N = 597;
p <0,01), a s porastom prosjecne ocjene raste (r = 0,28; N = 597; p < 0,01). Dodatne analize
ukazuju na to da razred, to jest dob, objasnjava 12,0% varijance emocionalne angaZiranosti, a

prosjecna ocjena 5,8%.

Tablica 12. Doprinos razredno-nastavnog ozra¢ja u objasnjenju emocionalne angaziranosti: rezultati
hijerarhijske regresijske analize

AR? B t p
1 — demografski ¢imbenici ,18**
spol -,01 -,13 ,896
razred (dob) -32 -8,46 ,000
prosje¢na ocjena 21 5,34 ,000

R =,42; R?=,18; Prilagodeni R?=,17; F(3/593) = 42,72; p < ,01; AF(3/593) = 42,72; p < ,01

2 — Pozitivno razredno-

20**
nastavno ozracje '
povezanost ,18 4,47 ,000
zadovoljstvo 37 8,80 ,000

R = ,62; R2=,38; Prilagodeni R?= ,38; F(5/591) = 72,72; p < ,01; AF(2/591) = 96,99; p < ,01

3 — Negativno razredno-

” ,00
nastavno ozracje
napetost -,04 -,80 426
natjecanje ,02 ,59 ,560

R = ,62; R>=38; Prilagodeni R? =,37; F(7/589) = 51,94; p < ,01; AF(2/589) = ,37; p > 05

U drugom su koraku u analizu dodana dva pozitivna faktora razredno-nastavnog ozracja
te je sada postotak objasnjene varijance emocionalne angaziranosti narastao za 20,3% 1 iznosi
38,1% (R = 0,62). Povecanje postotka objasnjene varijance statisticki je znacajno (AF = 96,99;
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p < 0,01). Zadovoljstvo je znacajniji prediktor (8 = ,37; t = 8,80; p < 0,01) nego povezanost
(#=,18;t=4,47; p < 0,01). Zadovoljstvo (r = 0,55; N =597; p < 0,01) i povezanost (r = 0,44,
N

597; p < 0,01) pozitivno su povezani s emocionalnom angazirano$¢u. Dodatne analize

pokazuju da se ovim korakom smanjuje udio objasnjene varijance varijablama iz prvog koraka
regresijske analize te ovdje zadovoljstvo objasnjava 20,4% varijance emocionalne

angaziranosti, a povezanost 7,7%.

U tre¢em koraku regresijske analize dodana su dva negativna faktora razredno-
nastavnog ozra¢ja Sto ne povecava koeficijent regresije statisticki znacajno (AF = 0,37,
p < 0,05), odnosno povecava ga za svega 0,1% te Krajnji postotak obja$njene varijance iznosi
38,2%. Ipak, niti jedna varijabla dodana u regresijsku analizu u tre¢em koraku nema znacajan

samostalni doprinos objasnjenju emocionalne angaziranosti.

Kao $to se pretpostavljalo, pozitivno razredno ozracje znac¢ajno doprinosi objasnjenju
emocionalne angaziranosti u¢enika. Posebno se isti¢e dimenzija zadovoljstva razredom. I ranija
istrazivanja pokazuju kako svakodnevne aktivnosti u razredu oblikuju emocionalnu
angaziranost u¢enika (Skinner i Pitzer, 2013). Autori navode kako ucenici koji su zadovoljni u
svojem razredu pokazuju veéu emocionalnu angaziranost i privrzenost $koli. U razvoju
emocionalne angaziranosti ucenika vaznu ulogu imaju ucitelji i odnosi izmedu ucitelja i
ucenika. Veca podrska ucenika dovodi do veCeg zadovoljstva ucenika. Osim ucitelja, vaznu
ulogu imaju vrSnjaci. IstraZivanja pokazuju kako prijateljstvo ima znaCajan utjecaj na
akademski razvoj ucenika (Ladd i sur., 1997; Wentzel i sur., 2014), pa tako i na njihovu
angaziranost. Pokazalo se, isto tako, da angazirani ucenici radije borave u drustvu i sklapaju
prijateljstva s angaZiranim ucenicima. S obzirom na dobivene rezultate u ovom istraZivanju,
moze se zakljuciti kako ucenici koji su zadovoljni i vole boraviti u svom razredu ujedno uzivaju

na nastavi i stalo im je do uspjeha njihove skole.

Zanimljivo, prosjecna zakljuéna ocjena ima veci doprinos objasnjenju emocionalne
nego kognitivne angaZiranosti. Cini se da zadovoljstvo zbog postignutog uspjeha vise doprinosi
boljoj povezanosti sa Skolom te da takva djeca vise od ostalih skolu smatraju sretnim mjestom.
No, valja naglasiti da je vecina istrazivanja akademska postignu¢a promatrala kao posljedicu
angaziranosti, a ne kao uzrok (Skinner i Pitzer, 2013). Sli¢no kao u ovom istrazivanju, Marks
(2000) je ispitivala angaziranost uc¢enika s obzirom na njihova prethodna postignuca i dob.
Rezultati tog istrazivanja pokazali su da visoka akademska postignuc¢a doprinose angaziranosti,
ali samo u osnovnoskolskoj dobi u€enika, u srednjoskolskoj dobi ne. Emocionalna angaziranost

se, jednako kao i kognitivna i bihevioralna, mijenja tijekom odrastanja. Ipak, takve promjene
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mogu biti posljedica promjena okruzenja, a ne razvojnih karakteristika djeteta. Takva okruzenja
su, u pravilu, bolja i podrzavajué¢a u nizim nego u visim razredima osnovne i srednjoj $koli

(Mahatmya, Lohman, Matjasko i Feldman Farb, 2013).

Sljede¢i zadatak istrazivanja bio je ispitati u kojoj mjeri razredno-nastavno ozracje
doprinosi objasnjenju bihevioralne angaziranosti. U Tablici 13 prikazani su rezultati regresijske
analize koji donose informaciju o regresijskom koeficijentu od R = 0,54, odnosno o 29,2%

objasnjene varijance bihevioralne angaziranosti temeljem uvrstenih prediktora.

Tablica 13. Doprinos razredno-nastavnog ozracja u objaSnjenju bihevioralne angaziranosti: rezultati
hijerarhijske regresijske analize

AR? B t p
1 — demografski ¢cimbenici 2T**
spol ,06 1,62 ,106
razred (dob) -,27 -7,31 ,000
prosjecna ocjena ,38 10,47 ,000

R = ,52; R2= 27; Prilagodeni R?= ,27; F(3/593) = 73,99; p < ,01; AF(3/593) = 73,99; p < ,01

2 — Pozitivno razredno-

02**
nastavno ozracje ’
povezanost -,01 -,34 734
zadovoljstvo ,15 3,33 ,001

R = ,54; R2= 29; Prilagodeni R?= ,29; F(5/591) = 48,07; p < ,01; AF(2/591) = 6,96; p < ,01

3 — Negativno razredno-

v ,00
nastavno ozracje
napetost -,06 -1,24 217
natjecanje ,05 1,16 247

R = ,54; R2= ,29; Prilagodeni R?= ,28; F(7/589) = 34,64 p < ,01; AF(2/589) = 1,05; p > ,05

U prvom koraku demografski ¢imbenici i ocjene objasnjavaju ukupno 27,2% varijance
bihevioralne angaziranosti, S time da jedino spol nije znacajan prediktor, a razred, to jest dob
(B=-27;t=-7,31; p<0,01) i prosjecna ocjena (S =,38; t = 10,47; p < 0,01) imaju znacajan

samostalni doprinos pri objaSnjenju varijance bihevioralne angaZziranosti. Prosje¢na ocjena

74



znaCajniji je prediktor. Korelacijske analize pokazuju da se bihevioralna angaZiranost s
porastom dobi smanjuje (r = -0,36; N = 597; p < 0,01), a s porastom prosje¢ne ocjene raste
(r =0,45; N =597; p < 0,01). Dodatne analize ukazuju na to da razred (dob) objasnjava 9,3%
varijance bihevioralne angaziranosti, prosjecna ocjena 17,1%, a 0,8% otpada na spol koji nije

znacCajan prediktor.

U drugom su koraku u analizu dodana dva pozitivna faktora razredno-nastavnog ozracja
te je sada postotak objasnjene varijance bihevioralne angaziranosti narastao za 1,7% i iznosi
29,9% (R = 0,54). Povecanje postotka objasnjene varijance statisticki je znacajno (AF = 48,07,
p < 0,01). Zadovoljstvo je zna¢ajan prediktor (f = ,15; t = 3,33; p < 0,01), a povezanost nije.
Zadovoljstvo (r = 0,29; N = 597; p < 0,01) je pozitivho povezano s bihevioralnom
angazirano$cu. Dodatne analize pokazuju da se ovim korakom smanjuje udio objasnjene
varijance varijablama iz prvog koraka regresijske analize te ovdje zadovoljstvo objasnjava 4,3%
varijance bihevioralne angaziranosti, a na povezanost, koja nije statisti¢ki znacajan prediktor,

otpada 0,3%.

U tre¢em koraku regresijske analize dodana su dva faktora negativnog razredno-
nastavnog ozracja Sto ne povecava koeficijent regresije statisticki znacajno (AF = 1,05;
p > 0,05), ve¢ samo za 0,3% te sada postotak objas$njene varijance raste na 29,2%. Ipak, niti
jedna varijabla dodana u regresijsku analizu u tre¢em koraku nema znacajan samostalni

doprinos objasnjenju bihevioralne angaziranosti.

Dio istrazivanja pokazuje kako interakcija ucenika s vr$njacima doprinosi njihovoj
angaziranosti te kako je pozitivno razredno ozraje povezano s angaziranosti (Davis i
McPartland, 2013). Pokazalo se da su ucenici, koji osjecaju da su im uéenici iz njihova razreda
uvijek spremni pomo¢i, bihevioralno angaziraniji od ostalih uéenika (Patrick, Ryan i Kaplan,
2007). Isto tako, bihevioralno angazirani uéenici koji se druze s jednako angaziranima na taj
nacin povecavaju vlastitu, ali i angaziranost u¢enika s kojima se druze (Kindermann, 1993).
No, u ovom istrazivanju povezanost medu ucenicima nije se pokazala znac¢ajnim prediktorom
bihevioralne angaziranosti, dok zadovoljstvo razredom ima znac¢ajan, ali mali doprinos. Ovakav
je rezultat u skladu s rezultatima novijih istrazivanja (Nguyen, Cannata i Miller, 2016) koja
ukazuju na vaznost uloge ucitelja u medusobnoj interakciji ucenika. Naime, pokazalo se kako
su angaziraniji ucenici oni koji su povezani s drugim ucenicima, ali samo ako su povezani i s
uciteljem. Sama interakcija u€enika nije se pokazala znaCajnim prediktorom bihevioralne
angaziranosti. U prilog tome idu 1 rezultati drugih istrazivanja kojima je naglasena uloga ucitelja

u formiranju bihevioralne angaziranosti ucenika (Cooper, 2014; Kelly i Turner, 2009). Autori
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isticu kako u tom procesu nije presudna povezanost medu uc¢enicima, koliko uloga i uklju¢enost

ucitelja u rad s ucenicima.

Dob, to jest razred te zakljuéna prosjena ocjena pokazali su se najznacajnijim
prediktorima bihevioralne angaziranosti uc¢enika. Bihevioralnu angaziranost ucenika
karakterizira prisutnost na nastavi, usmjerenost na rad, pridrzavanje pravila i uputa. Razvoj
bihevioralne angaziranosti pocinje u najranijoj dobi, a u Skolskoj je dobi pod utjecajem
ucionic¢kih aktivnosti. Mahatmya i sur. (2013) ukazuju na povezanost dobi i postignuca s
bihevioralnom angaziranosti. AKo uéenik uspjes$no obavlja zadane zadatke, bit ¢e bihevioralno
angaziraniji. Jednako tako, ako nailazi na stalne prepreke i ne uspijeva ostvariti zadane ciljeve,
to ¢e se negativno odraziti na njegovu bihevioralnu angaziranost. U tom smjeru treba promatrati
rezultate dobivene i u ovom istrazivanju. Osim ucionickih aktivnosti, vaznima su se pokazale i
razli¢ite izvannastavne aktivnosti. Pokazalo se da su ucenici koji su uspjesni u izvannastavnim
ili izvanskolskim aktivnostima bihevioralno angaziraniji na redovnoj nastavi (Luo, Hughes,

Liew i Kwok, 2009; Rose-Krasnor, 2009).

Sljede¢i zadatak bio je ispitati u kojoj mjeri razredno-nastavno ozracje doprinosi
objasnjenju zadovoljstva u¢enika skolom. U Tablici 14 prikazani su rezultati regresijske analize
koji donose informaciju o regresijskom koeficijentu od R = 0,59, odnosno o 34,6% objasnjene

varijance zadovoljstva Skolom temeljem uvrstenih prediktora.

U prvom koraku demografski ¢imbenici i ocjene objaSnjavaju ukupno 20,5% varijance
zadovoljstva $kolom, S time da jedino spol nije znacajan prediktor, a razred, to jest dob
(B =-,35;t=-9,16; p <0,01) i prosjecna ocjena (f = ,22; t = 5,87; p < 0,01) imaju znacajan
samostalni doprinos pri objasnjenju varijance zadovoljstva Skolom. Dob je znac¢ajniji prediktor.
Korelacijske analize pokazuju da se zadovoljstvo §kolom s porastom dobi smanjuje (r = -0,40;
N =597; p <0,01), a s porastom prosjecne ocjene raste (r = 0,30; N = 597; p < 0,01). Dodatne
analize ukazuju na to da razred, odnosno dob, objasnjava 13,7% varijance zadovoljstva Skolom,

a prosjecna ocjena 6,8%.
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Tablica 14. Doprinos razredno-nastavnog ozra¢ja u objasnjenju zadovoljstva S$kolom: rezultati
hijerarhijske regresijske analize

AR? B t p
1 — demografski ¢cimbenici ,21%*
spol 01 23 819
razred (dob) -,35 -9,16 ,000
prosjecna ocjena 22 5,87 ,000

R =,45; R?=,21; Prilagodeni R?=,21; F(3/593) = 51,04; p < ,01; AF(3/593) = 51,04; p < ,01

2 — Pozitivno razredno-

13**
nastavno ozracje ’
povezanost ,08 1,94 ,053
zadovoljstvo .35 8,11 ,000

R =,58; R?=,34; Prilagodeni R?=,33; F(5/591) = 60,78; p <,01; AF(2/591) = 60,12; p <,01

3 — Negativno razredno-

" ,00
nastavno ozracje
napetost -,06 -1,37 173
natjecanje -,05 -1,28 ,200

R = ,59; R?= ,35; Prilagodeni R?= ,34; F(7/589) = 44,48; p < ,01; AF(2/589) = 2,80; p > ,05

U drugom su koraku u analizu dodana dva pozitivna faktora razredno-nastavnog ozracja
te je sada postotak objasnjene varijance zadovoljstva skolom narastao za 13,4% i iznosi 34,0%
(R = 0,58). Povecanje postotka objasnjene varijance statisticki je znacajno (AF = 60,12;
p <0,01). I zadovoljstvo (5 =,35; t = 8,11; p <0,01) i povezanost (5 =,08; t = 1,94; p < 0,05)
znacajni su prediktori s tim da je znacajnost za varijablu povezanosti grani¢na. | zadovoljstvo
(r=0,51; N =597; p<0,01) i povezanost (r = 0,35; N =597; p < 0,01) pozitivno su povezani
sa zadovoljstvom S$kolom. Dodatne analize pokazuju da se ovim korakom smanjuje udio
objasnjene varijance varijablama iz prvog koraka regresijske analize te ovdje zadovoljstvo

objasnjava 17,7% varijance zadovoljstva Skolom, a povezanost 2,7%.

U tre¢em koraku regresijske analize dodana su dva negativna faktora razredno-
nastavnog ozrac¢ja Sto ne povecava koeficijent regresije statisticki znacajno (AF = 2,80;
p > 0,05) te sada postotak objasnjene varijance iznosi 34,6%. Niti jedna varijabla dodana u
regresijsku analizu u treem koraku nema znacajan samostalni doprinos objasnjenju

zadovoljstva Skolom.
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Kao sto se pretpostavljalo, dimenzije pozitivnoga razrednog ozracja statisticki znacajno
doprinose objasnjenju zadovoljstva ucenika Skolom, pri ¢emu zadovoljstvo razredom najvise
doprinosi u¢enickom zadovoljstvu Skolom. I ranije se pokazalo kako ucenici koji imaju dobre
odnose s vr$njacima viSe uzivaju u Skolskim aktivnostima (Osterman, 2000). Doprinos
zadovoljstva razredom objasnjenju zadovoljstva Skolom ispitivan je u istrazivanju koje su
proveli Verkuyten i Thijs (2002). Autori su ustanovili da su neki razredi zadovoljniji od drugih
te da se takvo zadovoljstvo moze pripisati socijalno-emocionalnoj klimi. Pretpostavlja se da
razredna odjeljenja s pozitivnim ozra¢jem vode k ve¢em zadovoljstvu Skolom ucenika zato $to
nude viSe mogucnosti za ucenje i razvijanje individualnih interesa u¢enika. Opc¢enito je poznato
da u razrednim odjeljenjima u kojima se ucenicima omogucava osje¢aj kompetentnosti i
zadovoljava potreba za autonomijom ucenici pokazuju veée zadovoljstvo Skolom (Baker i sur.,
2003).

Dob se, uz prosjecnu zakljuénu ocjenu, pokazala znacajnim prediktorom zadovoljstva
Skolom, pri ¢emu kod starijih u¢enika dolazi do opadanja zadovoljstva. Sli¢ni su rezultati
dobiveni u ranijim istrazivanjima (Samdal i sur., 1998), a najcesce se istiCe kako je takvo
opadanje zadovoljstva posljedica promjena u odnosima izmedu ucenika 1 ucitelja. Tako bi se
mogli objasniti 1 rezultati dobiveni u ovom istrazivanju; mladi u€enici suraduju s manjim
brojem ucitelja, a stariji sa znatno vise ucitelja. UCenici koji rade s manjim brojem ucitelja
(ucenici razredne nastave imaju izmedu dva 1 Cetiri ucitelja, zavisno o ukljucenosti u nastavu
izbornih predmeta) lak$e upoznaju pravila rada, svoje obveze i o¢ekivanja koja ucitelj ima od
njih. Kod starijih ucenika, koji rade s deset ili viSe ucitelja, postoji mogucnost nesuglasja u
ocekivanjima. Ranije istrazivanje pokazuje kako najveci doprinos uc¢enikovom zadovoljstvu
Skolom ima percepcija ucenika da su pravedno vrednovani, osjecaj sigurnosti i podrska koju
dobivaju od ucitelja (Samdal i sur., 1998). U ovom se istrazivanju zna¢ajnim pokazao doprinos
prosjecne zakljuéne ocjene objasnjenju zadovoljstva ucenika Skolom. U vecini se dosadasnjih
istrazivanja uglavnom nastojalo ispitati doprinosi li zadovoljstvo §kolom boljim akademskim
postignuc¢ima (Simdes, Matos, Tomé, Ferreira i Chainho, 2010; Doménech-Betoret, Abellan-
Rosell i Gomez-Artiga, 2017), dok su rijetka istrazivanja doprinosa postignué¢a objasnjenju
zadovoljstva ucenika Skolom. U istrazivanju koje je provedeno na studentskoj populaciji
(Anticevi¢, Kardum, Klarin, Sindik i Bara¢, 2018) pokazalo se kako raniji uspjeh na drzavnoj
maturi negativno doprinosi zadovoljstvu studenata studijem. Autori istiCu kako je negativan
doprinos posljedica neostvarenih o¢ekivanja studenata od studija. Doprinos prosje¢ne zaklju¢ne

ocjene koji se pokazao u ovom istraZivanju moze se objasniti zadovoljstvom Skolom zbog
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postignutoga o¢ekivanog uspjeha. Moze se pretpostaviti da su ucenici, koji ulazu odreden trud

kako bi ostvarili uspjeh u skoli, zadovoljni postignutim uspjehom, a time i Skolom.

U svih pet regresijskih analiza u treCem koraku uvedene su dimenzije negativnog
razrednog ozracja. Pretpostavljalo se, a tako se i pokazalo, da natjecanje i napetost ne doprinose
niti jednoj kriterijskoj varijabli. Takvi su rezultati u skladu s rezultatima dosadasnjih
istrazivanja. Primjerice, Bandura i Locke (2003) isticu kako se ucenicima u natjecateljskom
okruZenju smanjuje samoucinkovitost, odnosno povecava samo U situaciji kada pobijede
suparnika. Sli¢ni su rezultati dobiveni i u istraZivanju koje su proveli Reyes i sur. (2012).
Pokazalo se kako se ucenici u okruzenjima bez emocionalne povezanosti ne osjecaju povezani

sa Skolom i posljedi¢no su rjede angazirani (Reyes i sur., 2012).

S obzirom na dobivene rezultate regresijskih analiza, djelomi¢no se prihvaca hipoteza
da razredno-nastavno ozracje doprinosi objasnjenju samoucinkovitosti, angaziranosti i
zadovoljstva u¢enika Skolom. Naime, utvrdeno je da dimenzije pozitivnog razredno-nastavnog
ozra¢ja znacajno doprinose, a dimenzije negativnog razredno-nastavnog ozracja ne doprinose
objasnjenju samoucinkovitosti, bihevioralne, kognitivne i emocionalne angaziranosti te

zadovoljstva uc¢enika Skolom.
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4.6. Provjera modela strukturalnim modeliranjem

4.6.1. Uvod u modeliranje strukturalnim jednadZzbama

Strukturalno modeliranje (engl. Structural equation modeling, SEM) najpopularnija je
skupina statisti¢kih tehnika u kvantitativnim istrazivanjima (Kaplan, 2001). Jedan od razloga
njegove Siroke upotrebe u mnogim znanstvenim poljima taj je §to SEM pruza istraziva¢ima
sveobuhvatnu metodu za mjerenje i testiranje predlozenih teorija. Dakle, strukturalno
modeliranje omogucava ispitivanje veza izmedu jedne ili viSe nezavisnih i jedne ili vise
zavisnih varijabla, bilo da su diskretne ili kontinuirane. One mogu biti faktori ili manifestne
(opazene) varijable (Ullman, 2007). Strukturalno modeliranje multivarijantna je tehnika kojoj
je u osnovi faktorska i visestruka regresijska analiza. U strukturalnom modeliranju razlikujemo
opazene ili manifestne varijable, odnosno latentne varijable za koje se pretpostavlja da su u
podlozi nekih mjerenih manifestnih varijabli. Uz to, razlikujemo egzogene i endogene varijable.

Egzogene su varijable one ¢iji je varijabilitet odreden uzrocima izvan modela, a endogene
varijable one Ciji je varijabilitet objasnjen egzogenim i endogenim varijablama u modelu (Hair,
Black, Babin i Anderson, 2010). Dio modela koji se odnosi na mjerenje odgovara faktorskoj
analizi 1 interpretacijama odnosa izmedu latentnih i manifestnih varijabli. Strukturni dio modela
odgovara analizi zavisnih odnosa 1 interpretaciji izravnih 1 posrednih u¢inaka medu latentnim
varijablama. Strukturalnim modeliranjem uzima se u obzir pogreska mjerenja koja je

sveprisutna u vecini disciplina i obi¢no sadrZi latentne varijable (Raykov i Marcoulides, 2006).

Prednost strukturalnog modeliranja jest u tome Sto se moze koristiti za ispitivanje
odnosa medu latentnim konstruktima mjerenih visestrukim pokazateljima. Cilj je strukturalnog
modeliranja provjeriti slazu li se prikupljeni podatci s pretpostavljenim hipotetskim modelom.
Slaganje izmedu podataka i pretpostavljenog modela odreduje se pomocu razli¢itih pokazatelja
pristajanja. U konfirmatornom pristupu testira se jedan pretpostavljeni model pa ga se na osnovi
pokazatelja prihvaca ili odbacuje. U manje strogom pristupu mogu se testirati alternativni ili

potpuno novi modeli (Kline, 2011).

Strukturalno modeliranje poznato je jo§ pod nazivima strukturalna analiza kovarijance,
analiza latentnih varijabli, a ponekad se ¢ak naziva prema softverskim programima kao §to su
npr. LISREL ili AMOS model. No, bez obzira na to sto se SEM model moze testirati na razlicite

nacine, sva strukturalna modeliranja karakterizira sljedece:
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1. procjena visestrukih medusobno zavisnih odnosa,

2. sposobnost predstavljanja latentnih koncepata u tim odnosima uz poboljsanu

statistiCku procjenu ura¢unate pogreske mjerenja,

3. definiranje modela koji objasnjava ¢itav niz odnosa (Hair i sur., 2010).

4.6.2. Preduvjeti strukturalnog modeliranja

Uzorak

Ne postoji slaganje autora oko veli¢ine uzorka. Ding, Velicer i Harlow (1995) smatraju
da se minimalni broj kre¢e od 100 do 150 ispitanika, Kline (2011) smatra da ne bi smio biti
manji od 200, Boomsma preporucuje 400, a Hu, Bentler i Kano (1992) isti¢u kako u nekim
slu¢ajevima ni 5000 nije dovoljno. Ipak, u vecini Se istraZivanja broj ispitanika kre¢e izmedu
250 1 500 (Schumacker i Lomax, 2004). Bentler i Chou (1987) predlazu omjer 5 ispitanika po
varijabli §to je dovoljno za normalnu i elipti¢nu distribuciju rezultata, odnosno omjer 10:1 za
ostale distribucije. U ovom je istrazivanju sudjelovalo 685 ispitanika, 26 upitnika izostavljeno
je zbog nepotpunog ispunjavanja, a kasnijom analizom izostavljeno je dodatnih 62 zbog
odstupajucih rezultata. Odstupajuéi rezultati (engl. outliers) definiraju se kao vrijednosti koje
su ekstremne ili atipi¢ne za zavisne ili nezavisne varijable. Odstupajuci rezultati nastaju zbog
npr. pogreSaka u promatranju, pogreSaka u unosu podataka, pogreSaka u uputama u mjernom
instrumentu, odnosno kao stvarne ekstremne vrijednosti u samoprocjeni ispitanika. S obzirom
na to da te odstupajuce vrijednosti utjeCu na srednje vrijednosti, standardne devijacije i
koeficijente korelacija, one moraju biti objaSnjene, izbacene ili prilagodene robusnom
statistikom (Schumacker i Lomax, 2004). U ovom je istrazivanju odlu¢eno da se upitnici s

takvim odstupajué¢im vrijednostima izostave iz daljnje obrade podataka.

Multikolinearnost

Multikolinearnost predstavlja visoku korelaciju medu latentnim egzogenim varijablama
(one koje nisu uvjetovane drugim varijablama, nezavisne), to jest prediktorima. Kriteriji za
odredivanje grani¢nih vrijednosti kre¢u se od iznad 0,80 (Morrow-Howell, 1994) do iznad 0,90
(Tabachnick i Fidell, 2007). U ovom je istrazivanju najvisa korelacija 0,81 te se stoga smatra

da ne postoji multikolinearnost medu podatcima.
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Multivarijantna normalnost

Multivarijatna normalnost — varijable bi trebale zadovoljavati uvjete multivarijatne
normalnosti. U ovom radu multivarijatna normalnost testirana je provjerom univarijatnih
asimetriCnosti 1 spljoStenosti svake varijable 1 provjerom Mahalanobisove udaljenosti
multivarijatnih ekstremnih rezultata te se pokazalo da rezultati zadovoljavaju Kriterij

multivarijatne normalnosti.

4.6.3. Provedba strukturalnog modeliranja

Strukturalno modeliranje provodi se u pet koraka (Schumacker i Lomax, 2004). Prvi
korak je specifikacija modela, drugi je identifikacija modela, tre¢i korak je procjena modela,

Cetvrti testiranje modela i zadnji korak je modifikacija modela.

Specifikacija modela ukljucuje koristenje svih dostupnih, relevantnih teorija,
istrazivanja, informacija i analiza koje potkrjepljuju teorijski model. Cilj istraZivaca jest
procijeniti najbolji model koji generira uzorak matrice kovarijanci. Drugim rije¢ima, dostupne
informacije koriste se kako bi se odlu¢ilo koje varijable treba, a koje ne treba ukljuciti u teorijski
model. Cooley (1978) navodi kako strukturalni model mora biti konzistentan sa svim do sada
poznatim informacijama o fenomenu koji se modelira. Autor smatra da je upravo zbog toga

ovaj korak u modeliranju najzahtjevniji.

Identifikacija modela korak je u kojem se odreduje je li na temelju prikupljenih
informacija i pretpostavljenog modela pronaden jedinstven set parametara. Postoje tri nivoa
identifikacije modela, a koji ovise o koli¢ini informacija u uzorku varijance/kovarijance matrice
koja je potrebna za jedinstvenu procjenu parametara modela. Tako model mozZe biti
neidentificiran (nedovoljno identificiran) ako jedan parametar, ili viSe parametara, nije
jedinstveno odreden zbog nepostojanja dovoljno informacija u matrici. Model je to¢no
identificiran ako su svi parametri jedinstveno odredeni, a pretjerano je identificiran ako je jedan
ili viSe parametara moguce odrediti na viSe nacina. Model je identificiran ako je to¢no ili
pretjerano identificiran. Ako je model neidentificiran, tada procjenama parametara ne treba
vjerovati, to jest, stupnjevi slobode za model jesu nula ili negativni. lako, takav se model moze
identificirati ako se dodaju dodatna ogranicenja, odnosno stupnjevi slobode jednaki ili ve¢i od

1 (Hair i sur., 2010).
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Procjena modela provodi se nakon identifikacije. Postoji nekoliko metoda procjene
parametara, a u ovom je radu kori$tena metoda najvecée vjerojatnosti (engl. maximum likelihood,
ML). Ova se metoda preporucuje jer je robusna u manje idealnim slué¢ajevima: kad model nije
U potpunosti to¢no identificiran ili kada podatci u manjoj mjeri odstupaju od normalne
distribucije (Olsson, 1979).

Testiranje modela predstavlja ¢etvrti korak u modeliranju. Nakon $to se dobiju procjene
parametara za odredeni SEM model, potrebno je utvrditi koliko se podatci podudaraju s
pretpostavljenim modelom. Testiranje modela predstavlja sloZzen postupak u kojem se na osnovi
vise kriterija ispituje koliko pretpostavljeni model odgovara dobivenim podatcima istrazivanja
(Schermelleh-Engel, Moosbrugger i Miiller, 2003). Testiranje modela odvija se u dva koraka:
prvo se testira mjerni model konfirmatornom faktorskom analizom, a nakon toga testira se
strukturalni model, to jest usmjerene odnose medu latentnim varijablama (Anderson i Gerbing,
1988).

Za razliku od drugih statistickih tehnika u kojima su poznati pojedinacni najbolji
pokazatelji slaganja (npr. F test u analizi varijance), u strukturalnom modeliranju postoji vise
pokazatelja slaganja. Ti se pokazatelji slaganja mogu svrstati u tri skupine: apsolutni,
inkrementalni i parsimonijski. Apsolutni indeksi mjere koliko dobro model reproducira opazene
podatke. Neki od apsolutnih indeksa su y? test, normirani > i RMSEA. Inkrementalni indeksi
ispituju proporcionalni napredak u pristajanju u usporedbi s temeljnim modelom (modelom kod
kojeg su svi parametri nepovezani). Ti indeksi pokazuju koliko se poboljsalo pristajanje
povezivanjem konstrukata. Neki od inkrementalnih indeksa su CFI i TLI. Parsimonijski indeksi
daju informaciju o tome koji od ispitivanih modela ima najbolje pristajanje. S obzirom na to da

se u ovom radu nisu usporedivali modeli, parsimonijski indeksi nisu koristeni.

x> — Dobro slaganje modela s podatcima pokazat ¢e hi-kvadrat koji nije statisticki znacajan, no
taj se kriterij rjede moze zadovoljiti jer je hi-kvadrat izrazito osjetljiv na veli¢inu uzorka.
Konkretno, kako veli¢ina uzorka raste (iznad 200), »? ima tendenciju ukazivanja na znacajnu
razinu vjerojatnosti. Suprotno tome, kako se veli¢ina uzorka smanjuje (ispod 100), ¥* razine
vjerojatnosti nisu znacajne. Pokazatelj slaganja odreduje se usporedbom y2 vrijednosti s

vrijednosti iz tablice za pojedinacni df (Schumacker i Lomax, 2004).
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»?/9" — Normirani ¢, to jest odnos > i stupnjeva slobode bolji je indikator pristajanja od samog
¥? iako 1 ovaj pokazatelj ovisi o veli¢ini uzorka. Ne postoji potpuno slaganje oko prihvatljivih

omjera ve¢ se oni krec¢u od 2:1 u strozim, odnosno 5:1 u blazim omjerima (Mulaik, i sur., 1989).

RMSEA (engl. The root mean square error of approximation) — Vrijednosti <,05 smatraju se
dobrim slaganjem, vrijednosti izmedu ,05 i ,10 prihvatljivima, a vrijednosti >,10 ne bi trebale
biti prihvac¢ene (West, Taylor i Wu, 2012).

CFI (engl. Comparative Fit Index) — Relativni indeks pristajanja koji usporeduje slaganje
modela s polaznim pretpostavljenim modelom. Jedna je od najceS¢e koristenih mjera jer je u
velikoj mjeri neosjetljiva na kompleksnost modela. Vrijednosti >,90 smatraju se prihvatljivim
pristajanjem modela podatcima, a vrijednosti >,95 ukazuju na dobro pristajanje (Hu i Bentler,
1999).

TLI (engl. Tucker-Lewis Index) — Usporeduje normirani s po¢etnim, specificiranim modelom
te u odredenoj mjeri uvazava kompleksnost modela. Vrijednosti blizu ,90 prihvatljive su, a

iznad ,95 odrazavaju dobro pristajanje modela (Schumacker i Lomax, 2004).

Modifikacija modela zadnji je korak u strukturalnom modeliranju, a provodi se ako nije
dobiveno dovoljno snazno pristajanje podataka pretpostavljenom teorijskom modelu. Da bi se
utvrdilo kako izmijeniti model, postoji niz dostupnih postupaka za otkrivanje pogreSaka u

specifikaciji kako bi novi model bio §to bolje odreden.

U ovom radu prvo su provedene eksploratorne faktorske analize kojima su provjereni
mjerni instrumenti, a zatim je konfirmatornom faktorskom analizom provjeren mjerni model te
se na kraju testirao strukturalni model. Nakon provedenih potrebnih modifikacija, testirana je
hipoteza o serijalnoj medijaciji.

4.6.4. Testiranje mjernog modela

U strukturalnom modeliranju vrednuju se sva modela — mjerni i strukturalni.
Vrednovanje modela u ovom radu provedeno je u dvama koracima: u prvom koraku testiran je
mjerni model konfirmatornom faktorskom analizom, a u drugom koraku testiran je odnos medu

latentnim varijablama.
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Testiranje mjernog modela provedeno je na cijelom uzorku 1 ukljuceno je 5 latentnih
varijabli i njihovi indikatori. Kao indikatori koristene su zdruzene Cestice (engl. item parcels).
Ovakve cestice koriste se kako bi se postigao adekvatan broj indikatora. Naime, prevelik broj
indikatora moze smanjiti vrijednosti mnogih pokazatelja slaganja koji se koriste za procjenu
pristajanja modela podatcima (Ding i sur., 1995; Williams i Holahan, 1994), a zdruZene Cestice
Cesto imaju i bolje psihometrijske karakteristike od pojedinacnih Cestica (Hall, Snell i Singer
Foust, 1999). Stoga se preporucuje Kkreiranje kompozitnih ¢estica kao indikatora latentnih
varijabli.

Latentne varijable i broj pripadaju¢ih zdruzenih Cestica u ovom istrazivanju su:

- pozitivno razredno ozracje Koje se sastoji od dvaju indikatora: povezanost i zadovoljstvo,
- negativno razredno ozracje koje se sastoji od dvaju indikatora: natjecanje i napetost,

- samoucinkovitost je podijeljena na tri indikatora,

- angaziranost se sastoji takoder od triju indikatora: emocionalna, kognitivna i bihevioralna

angaziranost,
- zadovoljstvo Skolom podijeljeno je na dva indikatora.

Konac¢an mjerni model prikazan je na Slici 2. Elipsama su prikazane latentne varijable,
a pravokutnicima opaZzene varijable. Ravnim strelicama prikazani su usmjereni odnosi, a

zakrivljenima korelacije.
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Zadovoljstvo

/

Povezanost

Napetost

Natjecanje

\

Parcel. 1

Parcel. 2

Parcel. 3

Emotivna

Kognitivna

Bihevioralna

Parcel. 1

Parcel. 2

\

73
.36

79 Pozitivno
71 ozracje
-85
90 Negativno
61 ozracje

Samoucinkovitost

.79
61 Angaziranost

71

Zadovoljstvo
skolom

Slika 2. Prikaz kona¢noga mjernog modela.
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Za testiranje ovog modela koristeni su sljedeéi indikatori pristajanja: y2, 2%, CFI, TLI,
RMSEA. U Tablici 15 prikazani su dobiveni indikatori pristajanja. Zbog velikog uzorka, hi-
kvadrat je nezadovoljavajuci, dok ostali indikatori upucuju na zadovoljavajuce pristajanje

modela te je model prihvacen.

Tablica 15. Pokazatelji slaganja za mjerni model na cijelom uzorku

1 df CFI TLI RMSEA

149,89
p <000 357 96 93 07

U Tablici 16 prikazane su korelacije medu latentnim varijablama. Korelacije medu
latentnim varijablama pokazuju povezanosti u skladu s oc¢ekivanjima. Tako je negativno
razredno-nastavno ozraje negativho povezano sa svim ostalim varijablama. Pozitivno
razredno-nastavno ozra¢je pozitivno je povezano sa samoucinkovitosti (r = ,37; p < ,001),
angaziranosti (r =,68; p <,001) i zadovoljstvom Skolom (r =,44; p <,001). Najveca povezanost
pokazala se izmedu zadovoljstva Skolom i angaziranosti (r = ,81; p < ,001), odnosno
samoucinkovitosti i angaziranosti (r =,75; p <,001). Ocekivano, najveéa negativna povezanost

pokazala se izmedu pozitivnog i negativnog razredno-nastavnog ozracja (r = -,82; p <,001).

Tablica 16. Povezanost medu latentnim varijablama

1 2 3 4 5
1. Pozitivno ozracje -,85*** J37x** ,68*** JA4F**
2. Negativno ozracje -, 25%** - 41*** -,16**
3. Samoucinkovitost ,(5*** H7***
4. Angaziranost ,8LF**

5. Zadovoljstvo Skolom

*p < ,05; **p < ,01; ***p < ,001
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Uvidom u korelacije medu latentnim varijablama moZe se provjeriti postojanje
problema multikolinearnosti medu podatcima. U ovom je istrazivanju najvisa korelacija 0,81 te

se stoga smatra da ne postoji multikolinearnost medu podatcima.

4.6.5. Testiranje strukturalnog modela

Nakon provedene konfirmatorne faktorske analize i prihvacenoga mjernog modela,
drugi korak u strukturalnom modeliranju €ini izrada i testiranje strukturalnog modela kojim se
testiraju postavljene hipoteze u medusobnim odnosima latentnih varijabli. Nakon §to je model
specificiran i identificiran (model je ,,identificiran* ako postoji jedno najbolje rjeSenje za svaki
parametar u modelu ¢ija vrijednost nije poznata) procjenjuju se parametri u modelu. Za ovu
procjenu mogu se koristiti razli¢ite metode, poput metode maksimalne vjerojatnosti (engl.
maximum likelihood method, ML) ili metode ponderiranih najmanjih kvadrata (engl. weighted
least squares, WLS). S obzirom na to da su varijable koje su usle u model preteZzno normalno

distribuirane, u ovom radu koristena je metoda maksimalne vjerojatnosti.

4.6.5.1. Medijacijski efekti

Medijacijska uloga samoucinkovitosti u odnosu izmedu razredno-nastavnog ozracja i

angaZiranosti

Na temelju ranije provedenih hijerarhijskih regresijskih analiza uoceno je da pozitivno
razredno-nastavno ozracje ima statisticki znac¢ajan doprinos u objasnjenju samoucinkovitosti i
angaziranosti kao medijatora, kao 1 zna€ajan doprinos u objasnjenju ukupnog zadovoljstva
Skolom kao kriterija. Suprotno tome, negativno razredno-nastavno ozracje, u ranije prikazanim
regresijskim analizama, nije pokazalo zna¢ajan doprinos na medijatore niti na kriterij kada je

ukljuceno u posljednjem koraku analize.

Ipak, s obzirom na to da konac¢ni strukturalni model poc¢iva na hipotezi serijalne
medijacije, prilikom koje je samoucinkovitost medijator izmedu razredno-nastavnih ozracja i
angaziranosti, §to potom vodi do efekta na ukupno zadovoljstvo Skolom, pocetno se prikazao
medijacijski efekt samoucinkovitosti na vezu izmedu dvaju aspekata razredno-nastavnog
ozracja (pozitivnog i negativnog) i angaziranosti (Slika 3).
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Pozitivno
ozracje

S4ran SOw

Samoucinkovitost TR Angaziranost

21 28%

Negativno
ozracje

Legenda: —— znacajna povezanost, ------ » neznacajna povezanost
*p <,05; **p <,01; ***p <,001

Slika 3. Medijacijski efekt samoucinkovitosti u vezi izmedu razredno-nastavnog ozracja i angaziranosti.

Prilikom testiranja puta izmedu razredno-nastavnog ozra¢ja kao prediktora,
samoucinkovitosti kao medijatora i angaziranosti kao kriterija, dobivene su vrijednosti ukazale
na znacajan doprinos pozitivnog razredno-nastavnog ozracja na samoucinkovitost (£ = ,54;
p <,001) i na direktan i znacajan pozitivan doprinos angaziranosti (£ = ,50, p < ,001). Kada
govorimo 0 negativnom razredno-nastavnom ozra¢ju, ne postoji njegov statisticki znacajan
doprinos na samoucinkovitost (£ =,21; p > ,05), ali je njegov doprinos angaziranosti statisticki
znacajan 1, suprotno ocekivanjima, pozitivan (£ = ,28; p < ,05). Konac¢no, doprinos
samoucinkovitosti, kao medijatora, na angaziranost takoder je statisticki zna¢ajan, pozitivan i

razmjerno visok (8 =,79; p <,001).

Svi rezultati sukladni su o¢ekivanjima, osim rezultata koji ukazuje na to da negativno
razredno-nastavno ozracje ima pozitivan efekt na angaziranost ucenika. Uzrok tome moze lezati
u tome $to dio varijance napetosti ili natjecanja (vjerojatnije natjecanja) ima, osim negativne, i
pozitivnu povezanost s aspektima angaziranosti (primjerice, iako se natjecateljsko ozracje
smatra ve¢inom negativnim i stresnim za ucenike, odredena koli¢ina kompetencije mozZe imati
stimuliraju¢e djelovanje pa time moZe biti u vezi s pojaanom angaziranos¢u). U ovom

istrazivanju vidljivo je da je natjecanje negativno povezano sa samoucinkovito$éu te s
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emocionalnom i kognitivnom angazirano$¢u, dok s emotivnom angazirano$¢u nema znacajnu
korelaciju. To znaci da je veéi dio napetosti ipak negativno povezan sa samoucinkovitoscu i
angaziranos¢u, no on ne isklju¢uje mogué¢i manji dio koji je pozitivno povezan s ovim
konstruktima. Kada govorimo o medijacijskoj analizi, ako odredena latentna varijabla sadrzi
dio kovarijance suprotnog predznaka od oc¢ekivanog, ovisno o ostalim odnosima u modelu, ta
se kovarijanca moze povecati, odnosno do¢i do izrazaja i tako kreirati znacajan efekt. Dakle,
iako je ukupna korelacija negativnog ozracja s ukupnom angazirano$¢u negativna, dio varijance
negativnog ozra¢ja u pozitivnoj je vezi s dijelom varijance angaziranosti. U vezi s ostalim
varijablama u analizi (u ovom slucaju prvenstveno pozitivnim razredno-nastavnim ozra¢jem,
zbog visoke negativne interkorelacije) dolazi do supresivnog efekta — kovarijanca s pozitivnim
ozracjem neutralizira znacajan negativan doprinos na samoucinkovitost, ali ostavlja rezidualnu
varijancu, suprotnog predznaka, koja postaje znacajna u doprinosu angaziranosti. lako bi se na
temelju ovakvog rezultata moglo pomisliti da je negativno razredno ozraéje redundantno u
modelu, ono mu zapravo znacajno doprinosi svojim efektom na angaziranost, ali i pove¢anjem
kovarijance izmedu pozitivnog ozracja i uklju¢enih medijatora. Zapravo, ispravna interpretacija
ovakvih rezultata bila bi da pozitivno razredno ozradje ima pozitivan direktan efekt na
samoucinkovitost 1 pozitivan direktan i indirektan efekt na angaZiranost kada se negativno

razredno-nastavno ozracje drzi pod kontrolom.

Analiza puta: efekti samoucinkovitosti putem angaZiranosti na zadovoljstvo Skolom

Nadalje je prikazana analiza puta predvidenog u hipotezama ovog rada. Prema njima,
samoucinkovitost tek putem angaziranosti ostvaruje efekt na ukupno zadovoljstvo Skolom.

Rezultate vidimo na Slici 4.

Zadovoljstvo

68 H* Angaziranost L66%E* 9
Skolom

Samoucinkovitost

Slika 4. Analiza puta — efekti samouc¢inkovitosti putem angaZiranosti na zadovoljstvo §kolom.
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Oba efekta statisticki SU znacajna 1 pozitivna. Samoucinkovitost doprinosi angaZiranosti
(B=,68; p<,001), dok angaziranost takoder pokazuje znacajan pozitivan efekt na zadovoljstvo
Skolom (£ =,66; p <,001). Drugim rijeCima, mozemo re¢i da samoucinkovitost ostvaruje efekt

na ukupno zadovoljstvo Skolom putem angaziranosti u¢enika.

4.6.5.2. Direktni efekti

S obzirom na to da su dosadas$nji rezultati pokazali znacajne doprinose pozitivnog
razredno-nastavnog ozra¢ja na medijatore i zadovoljstvo Skolom, dok negativno ozradje nije
imalo takve efekte, osim u slufaju angaziranosti, u konaénom modelu kreirana je takva
struktura u kojoj se pokazuju svi efekti pozitivnog ozracja, a kada je u pitanju negativno, samo

efekt na angaziranost.

Iz takvoga konaénog strukturalnog modela, prikazanog na Slici 5, vidi se da pozitivno
razredno-nastavno ozracje ima statisticki znacajne i pozitivne efekte na samoucinkovitost
(B =,34, p <,001) i na angaziranost (= ,58; p <,001). Medutim, nakon uvodenja medijatora
u analizu, direktni efekt pozitivnoga nastavnog ozracja na zadovoljstvo S§kolom postao je blizak
nuli i statisti¢ki neznacajan, (= -,01; p >,05). To ukazuje na to da se radi o potpunoj medijaciji
od strane samoucinkovitosti 1 angaziranosti na vezu izmedu pozitivnoga nastavnog ozracja i
zadovoljstva Skolom. Samoucinkovitost takoder ima znacajan pozitivan efekt na objasnjenje
angaziranosti (f = ,74; p < ,001). Istovremeno, negativno nastavno ozrafje ima znaCajan
pozitivan doprinos angaziranosti (£ = ,37; p <,01), S§to potom doprinosi konacnom efektu na
zadovoljstvo skolom (#=,74; p <,001). U modelu je pod kontrolom drzana dob, to jest razred

ucenika. Model je ukupno objasnio 56% varijance zadovoljstva Skolom.
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Legenda: *p <,05; **p <,01; ***p < ,001

Slika 5. Prikaz konaénog strukturalnog modela na cijelom uzorku.
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Slaganje modela s podatcima testirano je pokazateljima y2, ¥2/df, CF1, TLI i RMSEA.
Rezultati su prikazani u Tablici 17.

Tablica 17. Pokazatelji slaganja za strukturalni model na cijelom uzorku

7 w2Idf CFI TLI RMSEA

121,82
p <,000 24 97 96 05

Ovaj model ima dobro slaganje s podatcima. Hi-kvadrat test, koji je jedan od naj¢esce
koristenih pokazatelja pristajanja modela, pokazao se statisticki znadajnim (y> = 121,82;
df = 50; p < ,001). Takav nalaz ukazuje na nedovoljno pristajanje podataka modelu, no
nedostatak ovog testa je taj §to je gotovo uvijek znacajan za modele testirane na velikim
uzorcima. Stoga je provedena korekcija s obzirom na broj stupnjeva slobode. Dobivena
vrijednost (¥?/df = 2,4) manja je od preporucene vrijednosti y?/df <5 te ukazuje na pristajanje
mjernog modela podatcima. Nadalje, prosjeéna standardna rezidualna pogreska (RMSEA)
iznosi ,049, §to ukazuje na dobro pristajanje. Indeks CFI iznosio je ,97, a indeks TLI ,96 §to su

zadovoljavajuci pokazatelji slaganja.

Kao $to se pretpostavljalo, u kona¢nom modelu u ovom istrazivanju pokazalo se da
pozitivno razredno-nastavno ozracje ima statisticki znaajne i pozitivne efekte na
samoucinkovitost 1 na angaZziranost. DosadaSnja saznanja upucuju na povezanost izmedu
samoucinkovitosti, ponasanja i okruzenja (Bandura, 1997; Schunk i DiBenedetto, 2014). Kako
navodi Bandura (1997), visoko samoucinkoviti u¢enici motivirani su za u¢enje, angazirani su i
stvaraju ucinkovita okruZenja za ucenje. Istovremeno, samoucinkovitost je pod utjecajem
vanjskih faktora, kao §to su npr. povratne informacije koje ucenici dobivaju od ucitelja, ali i
socijalne usporedbe s vr$njacima. Pojedinci dobivaju puno informacija o svojim sposobnostima
kroz spoznaje o sposobnostima drugih. Poznato je da vr$njaci utjeCu na samoucinkovitost kroz
opazanje tudih iskustava (Schunk i Pajares, 2002). Takvo usporedivanje s drugima posebno je
izrazeno medu djecom i adolescentima prvenstveno zbog toga Sto se nalaze u slicnim
nepoznatim situacijama. Promatranje sli¢nih u¢enika moze kod pojedinca podiéi uvjerenje o
vlastitim sposobnostima jer pruza informaciju ,,ako mogu oni, mogu i ja“. Naravno, vrijedi i u
negativnom smislu. Ucenik koji vidi neuspjeh drugog ucenika, moze se uvjeriti da ni on sam

nije sposoban uspjesno izvrsiti zadatak (Schunk i DiBenedetto, 2014). No, povezanost medu
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ucenicima stvara se po principu sli¢nosti, 0dnosno ucenici su skloniji povezivati se ucenicima
s kojima imaju zajednicke osobine, interese i koji im se svidaju (Cairns, Cairns i Neckerman,
aktivnosti i izbore te donose sli¢ne odluke (Berndt i Keefe, 1995), a takva povezanost doprinosi
samoucinkovitosti i motivaciji (Altermatt, 2016; Schunk i Pajares, 2002). Osim u skolskoj dobi
(Datu i Yuen, 2020), percepcija podrske vrsnjaka i kolega pokazala se zna¢ajnim prediktorom
akademske samoucinkovitosti i kod studenata (Altermatt, 2016) i ucitelja (Meristo i
Eisenschmidt, 2014). I ranije se pokazalo da zadovoljstvo u¢enika razredom doprinosi Zelji za
ucenjem i ustrajnosti u radu (Asakereh i Dehghannezhad, 2015). Pokazalo se kako emocionalna
komponenta razrednog ozrac¢ja doprinosi uspjehu uéenika ako se zadovolje uéenikove potrebe
za povezanosti s drugima, kompetencijom i autonomijom (Connell i Wellborn, 1993). Ugitelji
koji stvore pozitivno ozracje i koji poticu interakciju uéenika ujedno ohrabruju uc¢enike da
ustraju u ucenju (Skinner i Belmont, 1993). Posljedi¢no tome, ucenici ¢e biti angaziraniji u

Skoli (Patrick, Ryan i Kaplan, 2007; Wentzel, 1997).

Samoucinkovitost je direktno povezana s angazirano$¢u Sto u potpunosti potvrduje
hipotezu u ovom istrazivanju. Moze se pretpostaviti da uvjerenje ucenika u vlastite sposobnosti
pozitivno promice koli¢inu ulozenog napora i truda u obavljanje Skolskih zadataka. Otprije je
poznato da visoko samoucinkoviti pojedinci ulaZzu pojac¢an napor i ne odustaju od izvrSenja
zadatka cak i ako se nalaze pred nekim slozenijim zadatcima ili problemom. Nasuprot njima,
pojedinci s niskom samoucinkovitosti skloniji su izbjegavanju i odustajanju od rada kad se nadu
pred rjeSsavanjem slozenijih zadataka (Bandura, 1997). Isto tako, primjena dubljih strategija
procesuiranja u ucenju, kao glavno obiljezje kognitivne angaziranosti, povezana je sa
samoucinkovito$¢u. Naime, nekoliko istraZivanja pokazalo je kako visoko samoucinkoviti
ucenici ¢eS¢e koriste razlicite kognitivne, metakognitivne 1 samoregulirane strategije ucenja
(Pintrich, 1999; Wolters i Pintrich, 1998) i opcenito pokazuju veéu angaziranost (Appleton,
Christenson i Furlong, 2008; Appleton i sur., 2006). Ucenici koji su uvjereni u svoje
sposobnosti pokuSavaju razmisljati na razlicite nacine kako bi rijesili probleme pred kojima se
nalaze te su tako kognitivno angaziraniji. Sli¢no tome, vjerojatnije je da ¢e ucenici koji su
visoko samoucinkoviti dozivjeti pozitivne emocije kao Sto su ponos ili sreca zbog skole te tako

postati emocionalno angaziraniji (Linnenbrink i Pintrich, 2003).

Iako se oc¢ekivalo da ¢e pozitivno razredno-nastavno ozracje imati direktan efekt na
zadovoljstvo u€enika Skolom, u ovom se istrazivanju u tom odnosu pokazala jedino posredujuca
uloga samouginkovitosti i angaziranosti. Cini se da je pozitivno razredno-nastavno ozradje
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neophodno u formiranju samoucinkovitosti i angaziranosti ucenika te da ¢e takvi ucenici biti
zadovoljni Skolom. Odnosno, moze se pretpostaviti da za zadovoljstvo ucenika skolom nije
dovoljno samo pozitivno razredno-nastavno ozracje ve¢ uéenici, da bi bili zadovoljni, moraju
znati da su sposobni izvrSavati Skolske obveze te da u njima ustraju. U istrazivanju koje su
provele Bubi¢ i Goreta (2015) dobiveni su sli¢ni rezultati. Pokazalo se da je doprinos socijalne
integriranosti opéem zadovoljstvu Skolom posredovan percipiranom akademskom kontrolom
ucenika. Autorice zakljucuju kako razvijanje dobrih socijalnih odnosa s drugim u¢enicima nije
dovoljno za povecanje zadovoljstva Skolom kod uc¢enika koji smatraju da ne mogu kontrolirati

svoja akademska postignuca.

Malo je provedenih istrazivanja koja su uklju¢ivala utjecaj okolinskih faktora na
zadovoljstvo ucenika Skolom. Kvalitativno istrazivanje koje je provela Lam sa suradnicima
(2018) pokazalo je kako kineski ucenici, koji postizu visoke rezultate i ujedno su visokih
kognitivnih sposobnosti, pokazuju zadovoljstvo skolom ako se zadovolje osobni (usmjerenost
k cilju, samodisciplina i samoregulacija) i okolinski utjecaji (pozitivni odnosi uc¢enika i uéitelja,
emocionalna 1 instrumentalna podrSka vr$njaka, podrska roditelja). I dok u kineskoj kulturi
postoji uvjerenje da samo tezak rad moze dovesti do uspjeha, ispitivani u€enici isticu kako
imaju pozitivne stavove o Skoli jedino ako imaju podrSku vrSnjaka. Autori isticu kako
zadovoljstvo ucenika Skolom treba promatrati i1 kroz kulturoloSku dimenziju: dok u zapadnim
kulturama znacajne utjecaje na zadovoljstvo skolom imaju vanjski faktori poput dostupnosti
mogucnosti i sredstava u Skoli i izvan nje te podrska ucitelja (Subotnik, Olszewski-Kubilius i
Worrell, 2011), u Lamovom istrazivanju naglasak je na snaznim povezanostima s uciteljima,
udenicima i obitelji. U istraZivanju koje su provele Sakié i Raboteg-Sari¢ (2011) pokazalo se
kako je pozitivno Skolsko ozra¢je najvazniji prediktor zadovoljstva ucenika Skolom, ali S
obzirom na to da nisu provedene medijacijske analize, rezultati se mogu samo u odredenoj mjeri

usporediti s rezultatima dobivenima u ovom istrazivanju.

Prema Fisheru i Fraseru (1981) idealna ucionica jest ona u kojoj vlada pozitivno
razredno-nastavno ozracje; u takvoj su ucionici uéenici zadovoljni i medusobno povezani.
Negativno razredno-nastavno ozracje jest ono u kojem dominira napetost, natjecanje i
zahtjevnost. Prema tim pretpostavkama oblikovane su i hipoteze u ovom istrazivanju. NO,
konacni strukturalni model pokazuje da negativno nastavno ozra¢je ima znacajan pozitivan
doprinos angaziranosti, $to potom doprinosi kona¢nom efektu na zadovoljstvo Skolom. Ranija
istrazivanja kojima se ispitivala povezanost dimenzija pozitivhog, odnosno negativnog
razredno-nastavnog ozracja s akademskim postignu¢ima ucenika, pokazala su razlicite utjecaje
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pojedinih dimenzija ozracja. U istrazivanju koje su proveli Chaavez i Cardenas (1980, prema
McMahon i sur., 2009) pokazalo se da ucenici koji su zadovoljni razredom, a istovremeno
opazaju veliku kompetitivnost medu ucenicima, postizu bolja obrazovna postignuca u ¢itanju i
jezi¢nom izrazavanja nego ostali ucenici. U drugom Se istrazivanju pokazalo kako ucenici koji
Svoju ucionicu opazaju manje natjecateljskom i ne opazaju visoku zahtjevnost postizu bolje
rezultate u Citanju i prirodi i drustvu (Fraser i Fisher, 1982). U istrazivanju koje su proveli
McMahon i suradnici (2009) pokazalo se kako vece zadovoljstvo razredom i osjecaj pripadnosti
Skoli znacajno doprinosi objaSnjenju samoucinkovitosti u jezicnom izraZzavanju, a manja
zahtjevnost jedina je dimenzija koja doprinosi objasnjenju samoucinkovitosti ucenika u
matematici. Longitudinalno istrazivanje koje je provela Yates (2003) ispitivalo je povezanost
varijabli razredno-nastavnog ozra¢ja i njihov utjecaj na obrazovni napredak ucenika u
Cetverogodisnjem razdoblju. Strukturalnim modeliranjem pokazalo se kako postoji direktni
uc¢inak izmedu povezanosti i zadovoljstva te natjecanja i zadovoljstva. Osim toga, povezanost
ima indirektni efekt preko natjecanja na zadovoljstvo ucenika. Napetost se pokazala direktno
povezana s obrazovnim napretkom ucenika i pod utjecajem je povezanosti te utjeCe na
natjecanje, zahtjevnost i zadovoljstvo u¢enika razredom. Rezultati ukazuju na to da bez obzira
na to Sto razredno-nastavno ozracje ima pozitivne i negativne komponente, sve su medusobno
povezane i pod medusobnim utjecajem. Stoga rezultate dobivene u ovom istrazivanju treba

promatrati i u ovom kontekstu.

Iako se u ovom radu pocetno pretpostavljalo da je negativno razredno-nastavno ozracje
negativno povezano sa samoucinkovitosti 1 angaZiranosti, u konatnom se modelu pokazalo
kako ono ima direktan efekt na angaZiranost. Moguce je pretpostaviti kako su ucenici u
natjecateljskom okruZenju viSe angaZirani i viSe se trude u radu. Opcenito se smatra da je
natjecanje unutar grupe, skupine ili razreda negativna karakteristika koja moze dovesti do niza
nezeljenih pojava (Gasser, Griitter, Torchetti i Buholzer, 2017; Reyes i sur., 2012).
Natjecateljsko razredno okruzenje stavlja naglasak na ocjenu, a manje je usmjereno na ucenje,
to jest na stjecanje znanja i vjeStina (Ames i Ames, 1984). Kad je u ucionici prisutno
natjecateljsko ozracje, uCenici su usmjereni na postizanje cilja, stalno se usporedujuéi s
drugima. Tako za cilj imaju pozitivnu evaluaciju okoline i izbjegavanje neuspjeha. Kada u
ucionici nije naglasak na natjecanju, uc€enici imaju priliku viSe se usmjeriti na ucenje.
Kompetitivnost se definira kao opca karakteristika osobnosti prema kojoj pojedinac ima
neprilagodenu Zelju za pobjedivanjem, pod svaku cijenu (Horney, 1937, prema Klein i Newby,

2017). Ucenici u u¢ionicama u kojima vlada natjecateljsko ozracje mogu vlastiti uspjeh u radu

96



dozivljavati kao neuspjeh ako njihov rad nije istaknut kao primjer izvrsnosti. S obzirom na to
da je iskustvo uspjesnosti vazan izvor samoucinkovitosti, upravo takva percepcija slabijeg
uspjeha ili neuspjeha Cak i kod uspjeSnih ucenika moze dovesti do nize samoucinkovitosti.
Suprotno tome, u nenatjecateljskim u¢ionicama, ucenici nisu optereceni potrebom za isticanjem
pa su skloniji u usporedivanju s drugim u¢enicima traziti sli¢nosti, a manje razlike te tako imaju

pozitivniju evaluaciju vlastitog u¢inka (Chan i Lam, 2008).

No, u ovom se istrazivanju pokazalo kako ucenici ne dozivljavaju negativne strane
natjecanja. Moguce je da su ucenici viSe usmjereni k postizanju cilja, a kroz dobivene ocjene
smatraju kako su ga postigli. Naime, ¢ak 50,25% ispitanika ima odli¢ne ocjene iz Hrvatskog
jezika, Matematike i Engleskog jezika, a dodatnih 17,25% ima jednu vrlo dobru i dvije odli¢ne
ocjene. Mogucée je da upravo zbog ovako visokih zaklju¢nih ocjena ucenicima ne smeta
natjecateljsko okruZenje jer smatraju da ostvaruju svoje zadane ciljeve. Dio autora isti¢e kako
natjecateljska razredna klima nije nuzno negativna, ve¢ ima i pozitivnih posljedica. Primjerice,
Ryckman i sur. smatraju da takva klima stvara zelju za osobnim razvojem (Ryckman, Libby,
van den Borne, Gold i Lindner, 1997). Kod takvih je u¢enika veca motivacija za postignu¢em
(Smither i Houston, 1992), takvi su ucenici skloniji ponasanjima koja ih dovode do vlastitog
uspjeha (Bing, 1999) i vise su ukljuceni u nastavni proces (Shimotsu-Dariol, Mansson i Myers,
2012). Stoga pozitivan direktan efekt negativnog razredno-nastavnog ozra¢je na angaziranost

koji se pokazao u ovom istrazivanju treba promatrati u ovom kontekstu.
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5. Zaklju¢na razmatranja

5.1. Teorijske implikacije provedenog istraZivanja

Glavni teorijski doprinos ovog istrazivanja jest provjera povezanosti razredno-
nastavnog ozracja sa samoucinkovitosti, angaziranosti te njihov u¢inak na zadovoljstvo ucenika
Skolom. Prema socijalno-kognitivnoj teoriji, u okviru koje se nalazi osnovna ideja ovog
istrazivanja, strategije za poboljSanje dobrobiti pojedinca mogu se ostvariti utjecanjem na
emocionalne, kognitivne i motivacijske procese, poboljSanjem kompetencija u ponasanju ili
poboljsanjem aspekata okruzenja. U ovom se istrazivanju pretpostavilo da ¢e pozitivno
razredno-nastavno ozracje biti direktno povezano sa samouéinkovitosti, direktno i indirektno s

angaziranosti uc¢enika, a Sto ¢e posljedi¢no dovesti do zadovoljstva uc¢enika skolom.

Provjera pretpostavljenog modela strukturalnim modeliranjem potvrdila je prethodne
hipoteze. Pokazalo se kako ucenici koji dozivljavaju pozitivno razredno-nastavno ozracje imaju
vecu samoucinkovitost i angaziranost i zadovoljniji su $kolom. Pozitivno razredno-nastavno
ozradje ujedno direktno utjece na angaziranost u¢enika te su oni zadovoljniji $kolom. Bez obzira
na to $to su u ovom istrazivanju ispitivane samo dimenzije zadovoljstva uc¢enika razredom i
povezanost medu ucenicima, rezultati su u skladu s ranijim istraZzivanjima koja su ukljucivala
dodatne dimenzije pozitivnog razredno-nastavnog ozra¢ja. Osnovna pretpostavka da ¢e ucenici
koji se dobro osje¢aju u svome razredu biti marljiviji i posvecéeniji Skolskom radu, $to u

konacnici dovodi do njihova zadovoljstva Skolom, pokazala se to¢nom.

Iako se nije prethodno pretpostavilo, konacni model ukazuje na direktni ucinak
negativnog razredno-nastavnog ozrac¢ja na angaziranost, a posljedi¢no na zadovoljstvo uc¢enika
Skolom. Tako se pokazalo da natjecateljsko okruzje ne smeta ucenicima u tolikoj mjeri te da se
oni i dalje angaZzirano ponasaju prema Skolskim obvezama i zadovoljni su §kolom. No, iz ovoga
se da zakljuciti kako je razredno-nastavno ozracje cjelina sa svim svojim prednostima i
nedostatcima, te ako negativne karakteristike takvoga ozracja ne prevladaju one dobre,
pozitivne, ucenici ¢e dobiti priliku za samoostvarenjem: bit ¢e samoucinkoviti, angaZzirani te

zadovoljni Skolom.

Regresijskim analizama provjerio se doprinos razredno-nastavnog ozracja objasnjenju
samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstvu Skolom. Kao $to se pretpostavljalo, dimenzije

pozitivnog razredno-nastavnog ozracja doprinose kriterijskim varijablama pa tako zadovoljstvo
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razredom doprinosi objasnjenju samoucinkovitosti ucenika i bihevioralnoj angaziranosti,
povezanost medu ucenicima doprinosi objasnjenju kognitivne angaziranosti, a zadovoljstvo i
povezanost doprinose emocionalnoj angaziranosti i zadovoljstvu $kolom ucenika. Pozitivni
odnosi medu ucenicima i zadovoljstvo razredom osnovne su Karakteristike kvalitetnih odnosa
unutar razredne zajednice te omogucavaju ucenicima da dodatno razviju svoje kognitivne i

afektivne karakteristike.

Osim provjere pretpostavljenog modela, ovim su se istrazivanjem nastojale ispitati
razlike u percepcijama uc¢enika s obzirom na njihovu dob, to jest razred koji pohadaju, spol i

zaklju¢ne ocjene iz tri nastavna predmeta (Hrvatski jezik, Engleski jezik, Matematika).

Istrazivanje je potvrdilo ranije spoznaje o povezanosti dobi i samoucinkovitosti,
angaziranosti 1 zadovoljstva Skolom ucenika. Opcenito se smatra kako se s porastom dobi
smanjuje samoucinkovitost, angaziranost te zadovoljstvo u¢enika Skolom, a takvi su se rezultati
pokazali i u ovom istrazivanju. Uglavnom se pretpostavlja kako na takva smanjenja utjecu
promjene koje se dogadaju u razdoblju adolescencije i povecanje zelje ucenika da se bave
aktivnostima izvan Skole 1 mimo Skolskih obveza. U ovom se istraZivanju uzorak podijelio u
dvije skupine (4.r.i5. 8. r.) koje inace karakterizira razli¢ita vrsta organizacije nastave. Mladi
ucenici imaju razrednu nastavu s bitno manjim brojem ucitelja, dok su stariji ukljuceni u
predmetnu nastavu i u pravilu za svaki nastavni predmet imaju drugog nastavnika. lako se ne
moze pouzdano tvrditi da su dobivene razlike u percepcijama posljedica organizacije nastave,
takav se zaklju¢ak ne moze posve otkloniti. U€enici razredne nastave pozitivnije percipiraju
razredno-nastavno ozracje, vise su samoucinkoviti i angazirani te su zadovoljniji $kolom negoli
ucenici predmetne nastave. Moze se zakljuciti da, osim razvojnih promjena koje se dogadaju
ucenicima predmetne nastave, dio objaSnjenja ovih rezultata leZi u ve¢oj povezanosti ucenika
razredne nastave, medusobnoj i povezanosti s uciteljem. Poznato je da je organizacija
nastavnog rada u razrednoj nastavi jednostavnija i omogucava vecu integraciju ucenika te
primjenu individualiziranih metoda rada. Moguce je tako zakljuciti da upravo te karakteristike
omogucavaju uc¢enicima bolju povezanost i zadovoljstvo razredom te da im razvijaju uvjerenje

da mogu ostvariti svoje ciljeve ako marljivo rade.

Ispitivanje percepcija ucenika s obzirom na spol pokazalo je da se djevojcice razlikuju
od djecaka u samoucinkovitosti 1 bihevioralnoj angaziranosti. Moguce je zakljuciti kako su
djevojéice predanije Skolskom radu te da im ulozeni trud i vrijeme u izvrSavanje Skolskih
obveza pruza dodatna uvjerenja u vlastite sposobnosti. Neka ranija istraZivanja potkrjepljuju

ovakve rezultate te ukazuju na to da su djevojcice upornije u Skolskom radu ¢ak i kada im
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zadatci na kojima rade ne predstavljaju izazov ili su im dosadni. U ostalim varijablama nisu
utvrdene spolne razlike pa se ovakvi rezultati smatraju pozitivnim napretkom. Naime, neka
istrazivanja upozoravaju nNato da je nastava u $koli oblikovana tako da viSe odgovara interesima
1 zeljama djevojCica nego djeCacima. Stoga nepostojanje razlika u percepcijama razredno-

nastavnog ozracja i zadovoljstvu Skolom ucenika predstavlja vazan i optimistic¢an rezultat.

Istrazivanje je pokazalo kako viSe od polovice ispitivanih u¢enika ima izvrstan prosjek
ocjena te se takvi ucenici razlikuju od ostalih u svim ispitivanim varijablama. Kao $to se
pretpostavljalo, ovo istrazivanje potvrduje da odli¢ni u€enici pozitivnije percipiraju razredno-
nastavno ozracje, imaju vece uvjerenje u vlastite sposobnosti, angaziraniji su u Skolskom radu
i zadovoljniji Skolom. Iako ovakav zakljucak ne govori o uzrocno-posljedi¢noj povezanosti,
ipak ima odredene implikacije. Pravodobna i pravedna povratna informacija o u¢enikovom radu
omogucit ¢e pozitivnije percepcije razredno-nastavnog okruZenja, pruzit ¢e preduvjete za
uvjerenost u vlastite sposobnosti, ponukat ¢e ucenika na angaziraniji odnos prema $koli i na

kraju dovesti do zadovoljstva ucenika Skolom.
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5.2. Prakti¢ne implikacije provedenog istrazivanja

U kreiranju uspjeSne razredne zajednice, ucitelji moraju primijeniti pravila koja
omogucavaju ucenicima da se dobro osjecaju, da su prihvacena od drugih ucenika i ucitelja.
Razredna zajednica liSena napetih odnosa, ruganja, omalovazavanja i ignoriranja omogucuje
svim ucenicima mjesto pozeljno za ucenje i razvoj. Kada ucenici vjeruju da se nalaze na mjestu
na kojem su pogreSke moguce i1 nisu kaznjive ni na koji nacin, oslobodit ¢e se u stalnom
nastojanju da budu bolji, da u¢e i marljivo rade. U odjeljenjima u kojima se ucenici osjecaju
kao medusobni partneri, izostaju nepotrebne frustracije i druga nepozeljna ponasanja.
Omogucavanje optimalnog razvoja i rasta u¢enika, sukladnog sposobnostima ucenika, trebalo

bi biti osnovni cilj u radu svakog uditelja.

Ucitelj je najvaznija osoba u kreiranju pozitivnog razredno-nastavnog ozracja. Posebno
je to vidljivo na samom pocetku $kolovanja, u prvom susretu uc¢enika sa Skolom i obvezama.
Najmladi ucenici u stalnom su nastojanju da napreduju i da Sto viSe zadive svoje ucitelje i
roditelje. U dana$nje vrijeme, u kojem se odli¢na ocjena postavlja kao imperativ, postoji velika
opasnost da trenutni neuspjeh obiljezi ucenika na dugo vrijeme. Stoga bi ucitelji, kreiranjem
razrednog ozracja u kojem su i greSke moguce i dopustene, trebali svojim ponaSanjem i
postupcima pomoc¢i u€enicima u njihovom radu. Ovo istrazivanje pokazuje koliko percepcije
razredno-nastavnog ozracja utjeCu na razvoj samoucinkovitosti, angaziranosti, te koliko se
posljedi¢no odnose na zadovoljstvo ucenika Skolom. Stoga bi zadatak svakog ucitelja morao
biti omoguciti svakom pojedinom uceniku da maksimalno razvije svoje potencijale, nauci

prihvacati pobjedu i1 poraz te bez predaje ustraje na svom putu.

Ovo istrazivanje pokazuje koliko je socijalna komponenta razredno-nastavnog ozracja
vazna za formiranje samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstva u€enika Skolom. Stoga se
kao najvaZznija preporuka istice nuznost redovitog provodenja radionica s u¢enicima pomocu
kojih bi se omogucilo ucenje i vjezbanje socijalnih vjestina. Praksa pokazuje da se takve
radionice ¢eS¢e provode s mladim nego Sa starijim ucenicima. Moguce je pretpostaviti kako
predmetni nastavnici smatraju kako su ucenici ve¢ dovoljno veliki i da se znaju nositi S
vr§njackim nesuglasicama ili drugim neprihvatljivim ponasanjima. Medutim, poznato je kako
u doba adolescencije u¢enici mogu biti najslabiji u otporu prema neprihvatljivim ponasanjima
1 izazovima. Stoga bi redovito provodenje radionica s ucenicima zasigurno pruzilo dodatnu

snagu ucenicima u samorazvoju i izgradnji. Smanjenje neprihvatljivih ponaSanja i izgradivanje
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boljih, pozitivnijih odnosa s vr$njacima i uciteljima zasigurno bi dovelo do veceg zadovoljstva

ucenika Skolom.

5.3. Ogranicenja istraZivanja i preporuke za daljnja istraZzivanja

Na kraju je potrebno spomenuti ograni¢enja ovog istrazivanja i moguce pravce buducih
istrazivanja. Glavno ogranicenje ovog istrazivanja jest Cinjenica da je ono korelacijsko te da se
na osnovi dobivenih rezultata ne mogu izvoditi zakljuéci o uzro¢no-posljedi¢nim vezama. Da
bi se moglo govoriti o uzro¢no-posljedicnim vezama, potrebno je provesti longitudinalno
istrazivanje u kojem bi se kroz dulje razdoblje pratile promjene u percepcijama ucenika ili
provesti eksperimentalno istrazivanje u kojem bi se namjerno izazivale promjene u razredno-

nastavnom ozracju te pratili u¢inci takvih promjena na ostale varijable.

Jedno od ograniCenja ovog istrazivanja svakako predstavlja uzorak ispitanika.
Ispitivanje je provedeno u dvije zagrebacke skole pa bi bilo korisno provjeriti vrijede li dobiveni
podatci i za uCenike iz drugih krajeva Republike Hrvatske. Osim toga, s obzirom na to da se
ovo istrazivanje zasniva na samoprocjenama ucenika, korisno bi bilo ispitati percepcije ucitelja
te provjeriti na koji na¢in oni vide razredno-nastavno ozracje, samoucinkovitost, angaziranost

te zadovoljstvo njihovih uc¢enika Skolom.

U buducim bi istrazivanjima bilo korisno upotrijebiti upitnike koji mjere vise dimenzija
razredno-nastavnog ozracja. Primijenjeni upitnik u ovom istrazivanju odabran je prvenstveno
zbog svoje prilagodenosti mladem uzrastu ucenika te sadrzajem i1 brojem tvrdnji omoguc¢ava da
i mladi ispitanici sudjeluju u istrazivanju. Medutim, u budué¢im bi istrazivanjima bilo korisno
ukljuciti dimenziju odnosa izmedu ucitelja i uéenika jer dosadasnja istrazivanja pokazuju da je
upravo ta dimenzija presudna u percepciji ozracja. Moguce je da bi takva istrazivanja dodatno
uputila i utjecala na svakodnevnu praksu u Skoli. Osim toga, korisno bi bilo provesti
kvalitativno istrazivanje u kojem bi se moglo jednostavnije i to¢nije doznati $to to ucenike ¢ini
zadovoljnima u razredu i skoli te koje karakteristike razredne zajednice doprinose njihovoj

samoucinkovitosti 1 angaZiranosti.
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6. Zakljucci

U skladu s postavljenim problemima i hipotezama istrazivanja formulirani su sljede¢i

zakljucci:

1. Prema hipotezi 1.1. ocekivalo se da ucenici Cetvrtog razreda vi§im procjenama procjenjuju
dimenzije povezanosti i zadovoljstva, a stariji uCenici dimenzije napetosti, natjecanja i
zahtjevnosti. UCenici Cetvrtog razreda statisti¢ki se znac¢ajno razlikuju od starijih u¢enika u
dimenzijama pozitivnog razredno-nastavnog ozraé¢ja: zadovoljniji su razredom i povezaniji
Su s ostalim u¢enicima u razredu. Uc€enici visih razreda statisti¢ki se znac¢ajno razlikuju od
ucenika Cetvrtog razreda u dimenziji napetosti. Ucenici visih razreda vi§im procjenama
procjenjuju dimenziju natjecanje, ali nisu utvrdene statisticki znacajne razlike u odnosu na
ucenike Cetvrtog razreda. Dobiveni rezultati u skladu su s postavljenom hipotezom, a s
obzirom nato da je dimenzija zahtjevnosti izostavljena iz analize, hipoteza se ve¢im dijelom

prihvaca.

2. Prema hipotezi 1.2. ocekivalo se da wucenici Cetvrtog razreda pokazuju vecéu
samoucinkovitost, angaziranost i zadovoljstvo Skolom u odnosu na uc€enike visih razreda.
Ova je hipoteza u cijelosti potvrdena. Ucenici Cetvrtog razreda pokazuju veéu
samoucinkovitost, kognitivnu, emocionalnu i bihevioralnu angaziranost te su zadovoljniji

skolom.

3. Prema hipotezi 1.3 o¢ekivalo se da nema razlika u procjenama razredno-nastavnog ozracja,
samoucinkovitosti, angaziranosti 1 zadovoljstvu Skolom s obzirom na spol u¢enika. Ova je
hipoteza djelomicno potvrdena: djecaci i djevojcCice ne razlikuju se u procjenama razredno-
nastavnog ozracja 1 zadovoljstvu Skolom, ali se razlikuju u samoucinkovitosti i
bihevioralnoj angaziranosti. Djevoj€ice viSim procjenjuju samoucinkovitost 1 vlastitu

bihevioralnu angaZiranost, stoga se pocetna hipoteza djelomi¢no prihvaca.

4. Prema hipotezi 1.4. ocekivalo se da ucenici koji postizu bolje rezultate iz Hrvatskog jezika,
Engleskog jezika i Matematike pokazuju vecéu samoucinkovitost, angaziranost i
zadovoljstvo Skolom. Ova hipoteza u potpunosti je prihvacena: ucenici koji imaju odli¢ne
ocjene iz svih triju predmeta pozitivnije percipiraju povezanost medu ucenicima i
zadovoljniji su razredom, manje dozivljavaju napetost, pokazuju vecéu angaziranost,

samoucinkovitost i zadovoljstvo Skolom.
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10.

Prema hipotezi 2.1. ocekivala se pozitivna povezanost izmedu povezanosti, zadovoljstva
razredom sa samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstvom skolom. Ova je hipoteza u
potpunosti prihvacena; postoje statisticki znacajne, umjerene korelacije izmedu dimenzija
pozitivnog razredno-nastavnog ozra¢ja i samoucinkovitosti, angaziranosti i zadovoljstva

Skolom.

Prema hipotezi 2.2. ocekivala se negativna povezanost izmedu napetosti i natjecanja sa
samoucinkovitosti, angaziranosti 1 zadovoljstvom Skolom ucenika. Ova hipoteza u
potpunosti je prihvacena: utvrdene su statistiCki znaCajne negativne korelacije izmedu
natjecanja 1 napetosti s povezanosti, zadovoljstvom razredom, samoucinkovitosti,

angaziranosti 1 zadovoljstvom skolom.

Prema hipotezi 3.1. pretpostavilo se da razredno-nastavno ozracje doprinosi objasnjenju
samoucinkovitosti. Ova hipoteza djelomi¢no je prihvacena: rezultati pokazuju da pozitivno
razredno ozradje (dimenzija zadovoljstva) znacajno doprinosi, a negativno (dimenzije
napetosti i natjecanja) i dimenzija povezanosti ne doprinose objasnjenju samoucinkovitosti

ucenika.

Prema hipotezi 3.2. pretpostavilo se da razredno-nastavno ozra¢je doprinosi objasnjenju
angaziranosti. Ova hipoteza djelomi¢no je prihvacena: rezultati pokazuju da pozitivno
razredno ozracje (dimenzija zadovoljstva i povezanosti) znacajno doprinosi, a negativno
(dimenzije napetosti i natjecanja) ne doprinosi objas$njenju emocionalne angaziranosti
ucenika. Rezultati pokazuju da dimenzija povezanosti znacajno doprinosi objaSnjenju
kognitivne angaziranosti, dok dimenzija zadovoljstva doprinosi objasnjenju bihevioralne
angaziranosti. Dimenzije negativnog razredno-nastavnog ozracja ne doprinose objasnjenju

kognitivne, bihevioralne i emocionalne angaZiranosti.

Prema hipotezi 3.3. pretpostavilo se da razredno-nastavno ozrac¢je doprinosi objasnjenju
zadovoljstva uc¢enika Sskolom. Ova hipoteza djelomicno je prihvacena: rezultati pokazuju da
pozitivno razredno ozracje (dimenzije zadovoljstva i povezanosti) zna¢ajno doprinosi, a
negativno (dimenzije napetosti i natjecanja) ne doprinosi objasnjenju zadovoljstva u¢enika

Skolom.

Prema hipotezi 4.1. pretpostavilo se da su samoucinkovitost i angaziranost posredujuce
varijable izmedu razredno-nastavnog ozracja i zadovoljstva u¢enika Skolom. Ova hipoteza

djelomicno je potvrdena — samoucinkovitost i angaziranost posredujuce Su variable izmedu
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11.

12.

13.

pozitivnog razredno-nastavnog ozracja, ali ne i negativnog. Negativno razredno-nastavno
ozracje posredovano je angaziranos$cu, ali ne i samoucinkovito$¢u. Takoder, pozitivno
ozra¢je znacajno je posredovano ovim varijablama kada se negativno ozraéje drzi pod

kontrolom.

Prema hipotezi 4.2. pretpostavilo se da je pozitivno razredno-nastavno ozracje direktno
povezano sa samoucinkovitosti ucenika. Ova hipoteza potvrdena je u potpunosti: pozitivno

razredno-nastavno ozracje direktno je povezano sa samoucinkovitosti ué¢enika.

Prema hipotezi 4.3. pretpostavilo se da je samoucinkovitost direktno povezana sa
angaziranosti ucenika. Ova hipoteza potvrdena je u potpunosti: samoucinkovitost je

direktno povezana s angaziranosti ucenika.

Prema hipotezi 4.4. pretpostavilo se da je angaziranost u€enika direktno povezana sa
zadovoljstvom ucenika Skolom. Ova je hipoteza potvrdena u potpunosti: angaziranost

ucenika direktno je povezana sa zadovoljstvom ucenika Skolom.
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9. PRILOZI
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Prilog 1. Primjerak upute ispitanicima i primijenjenog upitnika

Dragi ucenici,

Na pocetku se zahvaljujem vama, ali i vasim roditeljima koji su dopustili da sudjelujete u ovom
istrazivanju.

Istrazivanje se provodi s ciljem ispitivanja koliko ste vi zadovoljni $kolom, svojim razredom te
koliko ste samoucinkoviti i angazirani. Istrazivanje se provodi u svrhu izrade doktorske
disertacije, ali je vazno i zbog toga §to ¢e omoguditi da vise doznamo 0 tome kako se djeca
osjecaju u skoli.

Ovo je ispitivanje u potpunosti anonimno, ni na koji se na¢in nece otkrivati vas identitet. Isto
tako, ne postoje tocni odgovori na ova pitanja: svatko od vas ima pravo na svoje misljenje pa

vas molim da budete iskreni prilikom odgovaranja.
Ako vam je nejasno neko pitanje ili tvrdnja, slobodno me pitajte za objasnjenje.

Na sve tvrdnje 1 pitanja odgovarate zaokruZivanjem brojeva, prema uputama na upitniku.
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Rod (zaokruzi): M -2 Razred: Dob:

Zakljuéne ocjene: Hrvatski jezik ; Matematika

PaZljivo procitaj svaku tvrdnju i zaokruZi broj koji najbolje opisuje koliko se slaze$ s tvrdnjom.

; Engleski jezik

1-uopce se ne slazem; 2-ne slazem se; 3-niti se slazem, niti ne slazem; 4-slazem se; 5-u potpunosti se slazem
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o o > w
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14.
15.
16.
17.
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19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.

UcCenici u ovom razredu uzivaju na nastavi.

UcCenici u ovom razredu se stalno svadaju jedni s drugima.
UcCenici u ovom razredu se Cesto natjecu tko ¢e prije zavrsiti neki zadatak.
Dosta je teSko i naporno raditi na satu.

Svi u ovom razredu su moji prijatelji.

U ovom razredu neki u€enici nisu sretni.

Neki u€enici u ovom razredu su zlobni jedni prema drugima.
Vecina ucenika zeli biti bolja od drugih u u€enju.

Vecina u€enika moze izvrsiti zadatke bez tude pomodi.

Neki u€enici u ovom razredu nisu moji prijatelji.

Cini mi se da se ugenicima svida biti u ovom razredu.

Dosta u¢enika u ovom razredu se voli svadati.

Neki se u€enici loSe osjec¢aju kad dobiju slabiju ocjenu od drugih.

Samo najpametniji u€enici mogu raditi na satu (ostalima je to dosta tesko).

Svi u€enici u mome razredu su medusobno prijatelji.
Neki u€enici u ovom razredu ne vole svoj razred.

Neki ucenici uvijek Zele da bude sve po njihovom.

Neki ucenici sve Zele napraviti bolje od drugih.

Ispiti koje piSemo su dosta teski.

Svi u€enici u ovom razredu vole jedni druge.

U ovom je razredu bas zabavno.

UcCenici u ovom razredu se dosta svadaju.

Neki u€enici u ovom razredu uvijek zele biti prvi i najbolji.
Vecina u€enika u ovom razredu su dobri u€enici.
Ucenici u ovom razredu dobro se slazu jedni s drugima.

Siguran sam da mogu napisati domacu zadacu na vrijeme.

[Eny
N
W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W W

[Eny
N
w

Siguran sam da se mogu natjerati na u€enje iako postoje zanimljivije stvari koje mogu raditi. 1 2 3

Siguran sam da se mogu koncentrirati na rad tijekom nastave.
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30.
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56.
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58.
59.

Siguran sam da mogu voditi dobre biljeSke na satu (to¢no prepisivati s ploce i pratiti Sto ucitel;
govori).

Siguran sam da mogu Koristiti neke druge knjige dok pripremam neku prezentaciju ili plakat.
Siguran sam da mogu dobro planirati svoje Skolske obveze.

Siguran sam da mogu dobro organizirati svoj $kolski rad.

Siguran sam da mogu zapamtiti informacije koje sam ¢uo na satu ili pro€itao u udzbeniku.
Siguran sam da mogu pripremiti mjesto za ucenje tako da mi nista drugo ne odvrac¢a paznju.
Siguran sam da se mogu motivirati (nagovoriti) na rad.

Siguran sam da mogu sudjelovati u diskusiji (razgovoru) na satu.

Osjec¢am da pripadam ovoj $koli.

Stalo mi je do uspjeha ove Skole.

Sretan sam kad sam u $koli.

Uopce ne mislim da je u Skoli zabavno i uzbudljivo.

UzZivam na nastavi.

Zelim $to vise toga naugiti u $koli.

Mislim da je vazno imati dobre ocjene.

Smatram da je vazno sve ono $to se uci u Skoli.

Trudim se biti $to uspjesniji u Skoli.

Skolovanije je jako vaZno za kasniji uspjeh u Zivotu.

1-nikad; 2-gotovo nikad; 3-ponekad; 4-gotovo uvijek; 5-uvijek
Koliko ¢esto ti se dogodi da dode$ nepripremljen na nastavu (bez zadace, knjiga i sl.)?
Koliko ¢esto napises domacu zadacu na vrijeme?
Koliko ¢esto pozeli§ da nisi na nekom satu ili u $koli?
Koliko se Cesto javljas na satu?
Koliko Cesto se jako trudi$ da Sto bolje rijeSiS neki zadatak?
Volim biti u Skoli.
Veselim se kad idem u Skolu.
U Skoli mi je zanimljivo.
Volio bih da ne moram i¢i u Skolu.
Ima puno stvari koje mi se ne svidaju u Skoli.
Volim sudjelovati u Skolskim aktivnostima.
Puno uc¢im u $koli.

LoSe se osje¢am kad sam u $koli.
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