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,,Nas nejasni pogled na svet postaje odredeniji sa sazrevanjem i razmisljanjem.
Stvara se ono sto nazivamo [icnost, sopstveni stav, drzanje. Na hiljadu nacina pokazacemo

koje mesto nameravamo da zauzmemo ...

Treba li da govorimo svojoj deci da su lepa i dobra, da su duhovno nadmocna... ili da
ih teramo da se osecaju kao nesrecnici, dosadnjakoviéi, kao predmet brige i prezira, svade i
kajanja, kao neko ko se otisnuo u pustolovinu osudenu na neuspeh?

Stvaramo li podredene umesto slobodnih dusa?

Pitanje mozZe da deluje bestidno ako se uzme u obzir sloZenost nasih drustvenih
institucija i ogranicena mogucnost za razvoj, ali neophodno je da ga objasnim. Kada
predlazem da omogucimo Svoj deci da se osecaju kao princevi i princeze, ocigledno je da ne
mislim na raskos i drustveni polozaj, a jos manje na drskost, koja je osobina osrednjih dusa.

Mislim na samopostovanje.

Pozitivan pogled na svet, ne ruzicast ili neosnovan, ve¢ pun poverenja. Sposobnost da

se raduju, potraga za srecom, ubedenja.

Lia Luft
(,, Dobici i gubici )
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Cilj svakog obrazovnog sistema je da pruzi znanje i dostigne najbolji moguc¢i kvalitet,
¢ime doprinosi ukupnom razvoju drustva. Kvalitet obrazovanja se meri kroz njegove krajnje
ishode, odnosno kroz postignuéa ucenika, koja nastaju kroz proces nastave i ucenja. S
obzirom na vaznost uloge obrazovanja u savremenom drustvu, u okviru psihologije
obrazovanja se decenijama razvija i razgranava Siroko podrucje istrazivanja koja se bave
faktorima uspesnosti Skolskog ucenja.

Istrazivanja su najpre bila usmerena na ispitivanje raznih psiholoskih i drugih
karakteristika uc¢enika povezanih sa uspehom u ucenju. Ova istrazivanja su ukazala na brojne
znacajne faktore uspesnog ucenja koji pripadaju domenu li¢nih karakteristika ucenika, ali i na
to da se ovim faktorima ne mogu potpuno objasniti razlike u efikasnosti Skolskog uc¢enja. To
je bio podsticaj da se potraze i oni faktori ¢ije je poreklo negde izvan li¢nosti samog ucenika.

Pokret delotvornih skola (Effective Schools Movement) je tokom sedamdesetih godina
dvadesetog veka izazvao znacajne promene ne samo u obrazovnoj politici i praksi, ve¢ je
podstakao i pojavu drugacijih istrazivackih orijentacija u psihologiji obrazovanja. Jedan od
osnovnih korelata delotvornih skola jeste uverenje da je Skola odgovorna za ucenje ucenika
jer se proces ucenja u velikoj meri odvija (ili treba da se odvija) u okviru nastavnog procesa,
a Skola treba da obezebedi uslove da se uéenje ,,desi” tokom nastave. Tako, razlozi za uspeh
ili neuspeh u Skolskom ucenju viSe nisu traZeni samo u uceniku, ve¢ se interesovanje
istrazivaCa pomera ka ispitivanju faktora koji deluju iz Skolskog okruzenja.

Od brojnih faktora koji predstavljaju elemente $kolskog okruzenja, kao najznacajniji,
kada je u pitanju efektivnost nastavnog procesa, izdvaja se nastavnik. Danas se ve¢ moze
govoriti o psihologiji nastavnika kao prilicno razvijenoj oblasti u okviru psihologije
obrazovanja. I u proucavanju nastavnika kao faktora efikasne nastave mogu se uociti razlicite
orijentacije koje su se tokom vremena smenjivale. Pocetna orijentacija Se ticala proucavanja
povezanosti licnih osobina nastavnika sa razli¢itim aspektima nastavnog procesa i njegovom
uspeSnoscu. Nesto kasnije, psiholozi su poceli da se viSe interesuju za ono §ta nastavnik radi
obavljaju¢i svoju profesiju, pa je postalo aktuelno bavljenje nastavnickim ulogama i
kompetencijama potrebnim za uspeSno obavljanje brojnih i sloZenih uloga nastavnika.

Pred kraj proslog veka pojavljuje se jedan novi koncept koji objedinjuje sve prethodne
orijentacije u bavljenju nastavnikom kao faktorom efikasne nastave. To je koncept
upravljanja razredom (classroom management), koji objedinjuje li¢nost nastavnika, i ono $to
on radi, 1 njegove kompetencije za uspesSno obavljanje uloga, ali 1 procese u samom odeljenju

i efekte tih procesa. Prema najopstijoj definiciji, upravljanje razredom predstavlja stvaranje
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sigurnog i podsticajnog okruzenja za ucenje u kome Ce svaki ucenik ostvariti najbolja
moguca postignuc¢a u skladu sa svojim moguénostima. Drugim reCima, upravljanje razredom
obuhvata sve postupke nastavnika koje on preduzima da bi pokrenuo i odrzao aktivnosti
ucenja na Casu, a ti postupci se odnose na upravljanje prostorom, vremenom, materijalima za
rad, aktivnostima i ukupnim ponaSanjem ucenika, odnosima u grupi. Nalazi velikog broja
istrazivanja, sprovedenih u novije vreme, ukazuju na to da je upravljanje razredom najvazniji
faktor postignuéa ucenika, pa stoga i privlaci sve veCu paznju istrazivaca. Prisutno je
nastojanje da se preciznije odredi sadrzaj ovog slozenog koncepta — njegovi aspekti ili
dimenzije, da se izdvoje njegovi najznacajniji elementi, da se utvrde preduslovi uspesnog
upravljanja razredom. Jedan broj istrazivaca posebnu paZnju usmerava na proucavanje
odredenih stilova nastavnika u upravljanju razredom.

Ovaj rad se bavi ispitivanjem li¢nosti nastavnika i stilova upravljanja razredom.
Osnovni cilj je da se ispita veza izmedu nekih strukturnih i dinamickih karakteristika li¢nosti
nastavnika sa njihovom sklonos¢u ka razli¢itim stilovima upravljanja razredom. Ako se ima u
vidu da je ponasanje pojedinca izraz njegove li¢nosti i rezultat delovanja pokretacke snage
njegovih licnih dispozicija, €ini se sasvim opravdanim ispitivanje povezanosti izmedu
karakteristika li¢nosti i profesionalnog ponasanja nastavnika koje spada u domen upravljanja
razredom.

Koncept upravljanja razredom moze se posmatrati sa dva suprotstavljena teorijska
stanovisSta — bihejvioristickog 1 humanistickog, kao Sto se 1 Citava koncepcija obrazovanja
moZze zasnivati na principima ovih suprotstavljenih teorija. Rad nastoji da ispita odrZivost
humanistickog pristupa u razumevanju ovog koncepta (samim tim i1 u koncipiranju
obrazovanja), povezujuci ga sa korelatima koji predstavljaju sustinu humanistickog shvatanja
ljudskog bica.

Upravljanje razredom se u ovom radu shvata kao obuhvatni koncept ¢iji se brojni
aspekti mogu podvesti pod tri kljuéne dimenzije: licnost, nastava i disciplina (Martin &
Baldwin, 1993a, 1993b). Dimenzija licnost odnosi se na sve ono $to nastavnik ¢ini da bi
doprineo liénom razvoju ucenika i izgradnji dobre psiholoske atmosfere u odeljenju, a na
osnovu svojih uverenja o li¢nosti uc¢enika — pre svega o prirodi njihovih sposobnosti i
motivacije. Dimenzija nastava odnosi se na ono §to nastavnik ¢ini da bi pokrenuo i odrzao
aktivnosti u€enja u ucionici 1 maksimalno u njih uklju¢io sve ucenike. Ovde se radi o
koriS¢enju prostora, vremena, pribora, materijala za rad, sredstava i opreme, 0 na¢inu davanja

instrukcija, koriS¢enju oblika i metoda rada, organizaciji sadrzaja koji se uci, itd. Dimenzija
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disciplina obuhvata one postupke nastavnika koji su usmereni na uspostavljanje i odrzavanje
tzv. pozitivne discipline u odeljenju.

Kada se govori o uspesnosti upravljanja razredom, jasno je da se radi o diferenciranju
postupaka koji imaju razli¢ite efekte na krajnje ishode nastavnog procesa. U tom smislu je od
pomo¢i definisanje stilova u upravljanju razredom Kkoji predstavljaju relativno stabilne
sklopove ponaSanja a mogu se odrediti na osnovu razli¢itih kriterijuma. U istrazivanju, koje
¢e biti prikazano u ovom radu, razlikuju se tri stila upravljanja razredom. Oni su rasporedeni
duz kontimuuma koji predstavlja raspodelu moci i kontrole nad situacijom u odeljenju
izmedu nastavnika i ucenika, zasnovanu na uverenjima nastavnika o prirodi licnosti i
motivacije uéenika i o sopstvenoj ulozi u skladu s tim (Martin & Baldwin, 1993a; 1993b). Na
jednom kraju kontinuuma je stil nastavnika koji svu mo¢ i kontrolu nad situacijom u
odeljenju drzi u svojim rukama. To je intervenisuci stil upravljanja razredom, zasnovan na
uverenju da spoljasnja sredina (ljudi i objekti) presudno uti¢e na razvoj ljudskog bi¢a, a da bi
ostvarili taj uticaj nastavnici sa ovakvim uverenjem teze da ostvare potpunu kontrolu u
razredu. Na suprotnom Kkraju kontinuuma je neintervenisuci stil upravljanja razredom koji se
zasniva na uverenju nastavnika da su ucenici samoodredujuc¢a bica, te da imaju svoje
unutraS$nje pokretace koji sami treba da pronadu nacin da se izraze, pa nastavnik stoga
kontrolu nad situacijom u odeljenju potpuno prepusta ucenicima. Na sredini ovog
kontinuuma je interakcionisticki stil koji se karakteriSe raspodelom moci i kontrole nad
situacijom izmedu nastavnika i ucenika. Nastavnik koji primenjuje ovaj stil pokazuje visok
stepen uvazavanja li¢nosti u¢enika, njihove inicijative i ideja, pruza slobodu izbora, ukljucuje
ucenike u donoSenje odluka, ali i vodi, postavlja granice, definiSe situaciju. Dosadasnja
istrazivanja pokazuju da je interakcionisticki stil upravljanja razredom najuspesniji, $to ¢e i u
ovom radu biti provereno kroz ispitivanje povezanosti razliCitih stilova upravljanja razredom
sa merama efektivnosti nastavnog procesa.

Osnovni problem rada je da ispita da li se moze govoriti o specificnom psiholo§kom
profilu nastavnika koji je povezan sa sklonosS¢u ka odredenom stilu upravljanja razredom. U
tu svrhu su ispitane bazi¢ne dimenzije li¢nosti, zasnovane na Petofaktorskom modelu
strukture licnosti (Costa & McCrae, 2000), stepen samoaktualizovanosti nastavnika (Maslov,
1982; Shostrom, 1980) i izrazenost autoritarnog pogleda na svet (Bojanovi¢, 2004). Uz to,
ispitane su i neke demografske karakteristike nastavnika, zatim neki elementi njihovog
radnog statusa i varijable koje se ticu njihove profesionalne motivacije, profesionalnog
razvoja, kao i njihovog dozivljaja radne klime u skoli u kojoj rade, odnosno njihove procene

u kojoj meri na poslu imaju moguénost zadovoljenja jedne od svojih osnovnih potreba
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vezanih za rad (prema teoriji samodeterminacije) — potrebe za autonomijm (Deci & Ryan,
2008). Osim provere povezanosti svake od ovih varijabli sa stilovima upravljanja razredom,
ispitan je i medusobni odnos ovih varijabli, a posebno onih koje su se izdvojile kao znacajni
prediktori razli¢itih stilova upravljanja razredom, kako bi se otkrilo koje od njih najvise
doprinose izrazenosti razli¢itih stilova.

Bilo je nekoliko pretpostavki o tome koje varijable iz domena licnosti nastavnika
predstavljaju ¢inioce koji odreduju dominantan stil upravljanja razredom. Polaze¢i od toga da
uspesno upravljanje razredom znaci stvaranje razredne klime koju karakteriSe medusobno
prihvatanje, razumevanje i1 uvazavanje, i od toga da dosadasSnja istrazivanja pokazuju da je
interakcionisticki stil upravljanja razredom najuspesniji, bilo je osnova za oc¢ekivanje da su

bazi¢ne dimenzije licnosti znacajni korelati stilova nastavnika u upravljanju razredom:

neuroticizam, zato $to ukazuje na emocionalnu stabilnost;

- ekstraverzija, jer se odnosi na otvorenost prema drugim ljudima i komunikativnost;

- otvorenost, kao domen koji zna¢i stepen intelektualne radoznalosti, spremnost za
prihvatanje novina, fleksibilnost i predstavlja jedan od korelata demokrati¢nosti;

- saradljivost, jer ukljucuje empati¢nost, razumevanje, altruizam i prihvatanje drugih sa
uverenjem da je njihova priroda sustinski pozitivna; 1

- savesnost, koja se prvenstveno odnosi na odgovorno ispunjavanje obaveza i istrajnost u
radu.

Druga pretpostavka je bila da bi visi stepen samoaktualizovanosti nastavnika (Sto
znaci: uspesnije opazanje stvarnosti i lagodniji odnos sa stvarnoscu, prihvatanje sebe i drugih,
spontanost, jednostavnost, prirodnost, usredsredenost na problem, autonomnost, stalna
aktivnost, dublji i ¢vr$éi odnosi sa drugima, demokrati¢nost, jasno razlikovanje sredstava od
ciljeva, smisao za humor, itd.) mogao biti faktor koji nastavnika opredeljuje ka
interakcionistiCkom pristupu.

U istraZivanje je ukljucen i autoritarni pogled na svet, jer se moglo ocekivati da
donekle odreduje profesionalno ponasanje nastavnika.

Pored doprinosa osvetljavanju psiholoskih korelata upravljanja razredom, i to onih
koji se ticu li¢nosti nastavnika, rezultati ovog istrazivanja predstavljaju osnovu za davanje
nekih prakti¢nih preporuka, prvenstveno u vezi sa obrazovanjem, stru¢nim usavrSavanjem
nastavnika 1 drugim vidovima podrSke njihovom li¢nom 1 profesionalnom razvoju.
Instrument za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom, koji je razvijen za potrebe
ovog istrazivanja, mogao bi naéi svoju primenu u praksi, $to je takode vazan doprinos

proistekao iz rada na doktorskoj disertaciji.
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1. TEORIJSKI OKVIR
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1.1. KVALITETNO OBRAZOVANJE

Da bi ostvarilo svoju druStvenu funkciju, obrazovanje, kao 1 svaka druga delatnost,
tezi da ostvari Sto bolji kvalitet. Takva teznja podrazumeva neki vid merenja kvaliteta.
Krajnji ishod — proizvod na osnovu koga se procenjuje kvalitet obrazovanja su postignuca
ucenika. Definisanje ciljeva obrazovanja i, u skladu sa njima, zeljenih postignuc¢a ucenika i
nacina njihovog merenja predstavlja ¢itavo jedno polje psihologije obrazovanja u okviru koga
ima viSe razli¢itih ponudenih reSenja, dosta teSkoc¢a i nerazreSenih dilema (Anderson et al.,
2001; Block, 1977; Bloom, 1981; Ebel, 1977a, 1977b; Nesi¢, 1995; Rogers, 1977; Skinner,
1977). Ovde se ipak neée detaljnije razmatrati ova pitanja jer bi to znacilo udaljavanje od
teme. Za potrebe ovog rada vazniji je osvrt na pitanje faktora od kojih zavisi kvalitet
obrazovanja.

Pitanje uspes$nosti procesa obrazovanja postalo je aktuelno jo$ poc¢etkom dvadesetog
veka, kada obrazovanje u mnogim razvijenim zemljama postaje masovno. Ukljucivanje
¢itavih populacija dece u obrazovanje pokazalo je da nastava kod razlic¢ite dece proizvodi
razli¢ite rezultate. Takav uvid podstakao je traganje psihologa za razlozima razliCite
uspeSnosti dece u ucenju. Poziv francuskog Ministarstva prosvete, upucen Alfredu Bineu
1905. godine, da pronade sredstvo za razlikovanje dece koja ne mogu da prate redovnu
Skolsku nastavu (Ivi¢ i sar, 1978; Neisser et al, 1996) imao je znacajne implikacije na razvoj
psihologije (mozda najznacajniju implikaciju predstavlja razvoj pokreta mentalnog
testiranja), a pokrenuo je i brojna psiholoska istrazivanja koja su se bavila ispitivanjem
faktora uspesnosti Skolskog ucenja. Decenijama su se istrazivaci bavili utvrdivanjem faktora
Skolskog uspeha ili neuspeha prvenstveno iz domena sposobnosti (inteligencije), a zatim i
licnosti 1 motivacije ucenika, kao 1 faktora koji se tiu socio-ekonomskih uslova Zivota
ucenika (Cattell et al., 1966, Krkovi¢ i Bockal, 1969, Grgin, 1982, prema: Grgin, 2004;
Kvas€ev 1 Radovanovi¢, 1977; Kvascev, 1978; Maksimovi¢, 2007; Popovi¢c T., 1982;
Radojkovi¢, 1965; Thompson & Hunnicutt, 1944; Troj, 1967; Zorman, 1966). Sa razvojem
psihologije i formiranjem novih koncepata, ovakva istrazivanja, koja su uglavnom
predstavljala atomisticko proucavanje uticaja pojedinacnih faktora na uspes$nost u ucenju,
prerastala su u istraZivanja zasnovana na holistickom pristupu (Bjeki¢ 1 Zlati¢, 2011). Fokus
istrazivaCa se pomerao sa uticaja pojedina¢nih osnovnih psihickih procesa i karakteristika
ucenika ka ispitivanju povezanosti nekih slozenijih, visedimenzionalnih konstrukata, kao sto

su: afektivne crte licnosti, self-koncept, samopostovanje, kognitivne strategije, stilovi ucenja,
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samoregulacija, adaptibilnost uéenika na Skolu, spremnost na istrajan intelektualni napor
tokom duzeg vremena, itd., ili njihovih sklopova sa uspe$nos¢u ucenika (Boekaerts, 1997;
Brkovi¢, 1979; Pigié¢, 2012; Milosevi¢ i Sevkusi¢, 2005; Popovié R., 1982; Sanchez & Roda,
2012; Todorovi¢ i Rangelov, 2002; Zlatkovi¢, 2007; Zlatkovi¢ 1 Trajkovi¢, 2012; Zorman,
1987). Svakako, istraziva¢i su dugo pokusavali da razlike u Skolskom uspehu objasne
individualnim razlikama medu ucenicima. Ovakva istraziva¢ka orijentacija kulminirala je
utvrdivanjem procenata varijanse u Skolskim postignu¢ima ucenika koji se mogu objasniti
delovanjem pojedinih ispitivanih faktora (Grgin, 2004; Malini¢, 2006; Zlatkovi¢, 2007).
Sedamdesetih godina dvadesetog veka nazire se znaCajna promena u orijentaciji
istrazivaca. Moze se re¢i da je ovoj promeni doprineo pokret delotvornih $kola koji se
pojavio na americkom tlu, a ubrzo je prerastao u globalni proces. Naime, 1966. godine
ameri¢ko Ministarstvo prosvete finansiralo je istrazivanje 0 efikasnosti obrazovnog sistema.
Na osnovu tog istraZivanja nastao je izvestaj poznat kao Kolmanova studija (Coleman et al.,
1966, prema Good & Weinstein, 1989). U ovom izvestaju konstatovano je da drzavne Skole
nisu u stanju da proizvedu visoka postignu¢a kod ucenika iz siromas$nih sredina, a porodi¢ni
uslovi proglaseni su za osnovni razlog neuspeha ucenika. Pokret delotvornih Skola nastao je
kao odgovor na ovaj izve$taj. Ronald Edmonds, tadasnji direktor Centra za urbane studije na
Univerzitetu Harvard, okupio je oko sebe istrazivace sa idejom da ¢e, na osnovu istrazivackih
nalaza, identifikovati karakteristike skola koje omogucavaju da svi ucenici, bez obzira na
nepovoljno socijalno poreklo i druge individualne razlike, uspesno ovladaju nastavnim
ciljevima i programima, ostvare visoka postignuc¢a i uspesno se pripreme za sledeée nivoe
obrazovanja. Edmonds, Brukover i Lizot su organizovali prikupljanje podataka o $kolama
Sirom zemlje, koje su pohadala i deca iz siromasnih sredina ili deca koja su se u znac¢ajnoj meri
razlikovala od veé¢ine po nekim drugim licnim karakteristikama (npr. pokazivala su probleme u
ponasanju, probleme u ¢itanju itd.). Njihovi podaci su pokazali da postoje Skole u kojima deca,
bez obzira na sve ove razlike, uce i postizu visoka postignuc¢a. Ovakav nalaz nametnuo je pitanje
o tome koji su razlozi da neke skole omogucavaju svoj deci ostvarivanje visokih postignuca, a
neke ne. Poredenje jednih i drugih Skola po brojnim karakteristikama (Effective school
Research) ukazalo je na grupu karakteristika zajedni¢kih uspe$nim $kolama, po kojima se one
razlikuju od neuspeSnih Skola. Ove karakteristike poznate su kao korelati efektivnih Skola
(Lezotte, 1991):
1) Postoji jasna zajednicka misija $kole koja izrazava zajednicko razumevanje i posvecenost

zaposlenih ciljevima obrazovanja, prioritetima;
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2) Direktor uspesno prenosi misiju $kole zaposlenima, roditeljima, ucenicima, razume i
primenjuje karakteristike delotvorne nastave u upravljanju razli¢itim programima u skoli.
Nastavnici su takode lideri u svom delokrugu rada, rukovode¢i se pritom zajednickim
ciljevima i vrednostima;

3) Skolska sredina je uredena, fizi¢ki bezbedna i za ucenike i za zaposlene; atmosfera je
podsticajna za ucenje;

4) Nastavnici najve¢i deo vremena u ucionici posveéuju nastavi i ucenju — ucenici su
najveci deo vremena zaokupljeni planiranim aktivnostima koje su direktno povezane sa
postavljenim ciljevima Casa;

5) U skoli postoji klima visokih oéekivanja koja se prepoznaje u verovanju i nastojanju
nastavnika da sve ucenike dovedu bar do minimalne uspesnosti, odnosno do najboljih
mogucih postignuca,

6) Ucenici Cesto dobijaju povratnu informaciju o svom napredovanju u uéenju. Koriste se
razli¢ite metode ocenjivanja: testovi koje izraduje nastavnik, uc¢enicki radovi, ¢ek-liste za
pracenje postignuca, kriterijski testovi, normativni testovi. Rezultati testiranja se koriste
za poboljSanje pojedinacnih postignuca ucenika, kao i za unapredivanje nastave;

7) Roditelji razumeju i podrzavaju misiju $kole i imaju moguénost da ucestvuju i pomazu
Skoli da ostvari svoju misiju.

Posle utvrdivanja ovih korelata delotvornih $kola, istraziva¢i u Americi, ali i na
evropskom tlu, usmerili su se na dalje istrazivanje faktora uspesnosti skolskog ucenja za koje
je odgovorna S$kola. Ova istrazivanja, izvodena krajem proslog i pocetkom ovog veka u
razli¢itim zemljama, uglavnom su potvrdila listu korelata efektivnih $kola (Samons et al.,
1995; Sherman et al., 2007; Stone et al., 2007; Wendel, 2000). Razli¢iti istrazivaci izdvajali
su liste sa nesto manjim ili ve¢im brojem razli¢ito formulisanih korelata uspesnosti $kola, ali
njihov smisao se uglavnom svodi na navedenih sedam.

Medu opisanim korelatima efektivnih §kola mogu se uociti dve grupe €inilaca. Jednu
grupu predstavljaju oni koji ucestvuju u kreiranju ukupne Skolske klime (postojanje
zajedniC¢ke misije, direktor 1 nastavnici kao lideri, ukljucenost roditelja, bezbedno Skolsko
okruZenje), koja predstavlja dobar okvir unutar koga ¢e se realizovati druga grupa cinilaca
koja se ti¢e nastavnog procesa koji ¢e proizvesti dobre rezultate (orijentacija na ucenje,
visoka oCekivanja 1 stalno pra¢enje napredovanja ucenika). To znaci da je, radi sagledavanja
celokupne slike delotvorne Skole, neophodno povezivanje varijabli koje se odnose na
ucionicu 1 varijabli koje se ticu Skole u celini (Good & Weinstein, 1989). Da je ono Sto se

deSava u ucionici kljucéni proces koji svara postignu¢a pokazuju analize koje su izveli

19



Brukover i saradnici (Brookover et al., 1979, prema Good & Weinstein, 1989) na osnovu
opservacija u u¢ionicama 1 razgovora sa nastavnicima Skola koje su se pokazale kao razliCito
delotvorne. Ova analiza je pokazala da nastavnici u delotvornim Skolama provode viSe
vremena u nastavi i da ucenici i nastavnici bolje saraduju u odnosu na one u manje uspe$nim
Skolama. Ako se ima u vidu znacenje kasnije uspostavljenog koncepta upravljanja razredom,
ovaj nalaz se moze prevesti u konstataciju da nastavnici u delotvornim Skolama vestije 1
uspesnije upravljaju razredom i na taj nacin nastavni proces ¢ine delotvornijim u pogledu

postignuéa ucenika.
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1.2. KOMPONENTE EFIKASNOG NASTAVNOG PROCESA

Kada je re¢ o Skoli kao faktoru uspesnosti ucenika, jasno je da je nastavni proces
svakako najvazniji segment $kolskog okruzenja od koga zavise postignuca u¢enika. Odmah
se namece pitanje kako nastavu uciniti Sto efikasnijom. I nastavna praksa i istrazivanja
pokazuju da je lista faktora efikasnosti nastave prilicno dugacka i Cine je brojni faktori, kao
Sto su: nastavni sadrzaji i struktura gradiva, organizacija nastave, licnost nastavnika, gotovost
uCenika za ucenje koja se zasniva na brojnim individualnim karakteristikama ucenika
(sposobnosti, motivacija, prethodna znanja, licne karakteristike — uzrast, pol, li¢nost), podrska
porodice, skolska klima, fizicki uslovi, opremljenost skole nastavnim sredstvima, resursi u
okruzenju itd. (Andrilovi¢ i Cudina, 1985; Bruner, 1976; Malini¢, 2006; Ornstein & Talmage,
1977). Ovako slozen i istovremeno izuzetno vazan proces (i sa aspekta individualnog razvoja
ucenika, 1 sa drustvenog aspekta) mora da ima neke klju¢ne oslonce. Te oslonce ¢ine, s jedne
strane, nastavni ciljevi (Blum, 1981) i, sa druge strane, struktura aktivnosti ucenika u
situacijama ucenja (Havelka, 2000) koja treba da bude pazljivo osmisljena i vodena tako da
obezbedi ostvarivanje postavljenih ciljeva i pruza uéeniku puno osecanje usmerenosti i
podstaknutosti (Bruner, 1984). Spona koja povezuje ova dva oslonca je nastavnik ¢iji je
zadatak da kreira takvu nastavnu strategiju koja ¢e obezbediti ishode ucenja saglasne
postavljenim ciljevima (Kyriacou, 1995, prema Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003).

Dakle, da bi nastava bila uspesna, neophodno je da postoje dve klju¢ne komponente.
Jednu komponentu predstavljaju precizno definisani nastavni ciljevi, a drugu uspesno
upravljanje nastavnim procesima koji treba da omoguce ostvarivanje definisanih ciljeva
(Malini¢, 2006). Ako se ovom modelu strukture nastavnog procesa doda jo$ jedna
komponenta koju ¢ine njegovi ucesnici, kao model za predstavljanje komponenata uspesne

nastave moze se uzeti model trougla’, prikazan na Slici 1 (Digi¢, 2006).

REZULTAT (SKOLSKA POSTIGNUCA)

PROCES UCESNICI

Slika 1. Komponente uspesne nastave

! Ovo je model koji se koristi za predstavljanje uravnoteZenog upravljanja timskim radom i za procenu
efikasnosti timskog rada (Beara i sar., 2003; Bjeki¢, 2009).
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Prikazani model naglasava vaznost uspostavljanja ravnoteze izmedu tri aspekta
nastave da bi ona bila uspeSna. Da bi se ostvario zeljeni rezultat, a to su postignuca ucenika
koja odgovaraju postavljenim ciljevima nastave, neophodno je ukljucivanje klju¢nih aktera u
nastavni proces. Klju¢ni akteri nastavnog procesa su ucenici (sa svim svojim psiholoskim i
drugim karakteristikama koje omogucavaju, olakSavaju ili ometaju ucenje) i nastavnici (sa
svim svojim profesionalnim i drugim psiholoskim i nepsiholoskim karakteristikama od
znacaja za njihovo profesionalno delovanje). Ne treba zaboraviti ni na druge aktere
obrazovno-vaspitnog procesa iz $kole i okruzenja koji nisu prisutni u ucionici, ali su na neki
nacin ukljuceni u $kolski Zivot, pa su posredno i oni uéesnici nastavnog procesa. Ipak, ovde
su u centru paznje nastavnik 1 ucenici koji neposredno ucestvuju u nastavi, gradeci pritom
medusobne odnose odredenog kvaliteta i stvarajuci specificnu razrednu Klimu koja moze biti
manje ili viSe prijatna i podsticajna za ucenje. Da bi neposredni akteri nastave uspeli da
ostvare zeljene rezultate, neophodno je da se odvijaju odredeni procesi. Kada je nastava u
pitanju, ti procesi su slozeni i raznovrsni. lako kognitivni procesi imaju osnovnu ulogu u
ostvarivanju obrazovnih postignuca, neophodno je da istovremeno postoje i drugi psiholoski
procesi koji ¢e delovati podrzavajuée (motivacioni, afektivni i drugi). Nacdin da se svi
neophodni psihi¢ki procesi pokrenu i odrze jesu brojne procedure koje nastavnici primenjuju
u nastavnom procesu. Te procedure odnose se na koriS¢enje razli¢itih oblika nastave, metoda,
tehnika i aktivnosti, na izbor sadrzaja i davanje instrukcija ucenicima za rad, na koriSéenje
resursa (vreme, prostor, ucila, oprema i nastavna sredstva, didakti¢ki materijali, udZbenici,
okruZenje...), na primenu razli¢itih naina pracenja, evaluacije i ocenjivanja postignuca
ucenika. Ovo je, u stvari, upravljanje nastavnim procesima koje obavlja nastavnik planirajuéi
I realizujuéi nastavu usmerenu ka postavljenim ciljevima. Da bi stvorio uslove za odvijanje
aktivnosti ucenja, nastavnik primenjuje 1 procedure koje se tiCu upravljanja ponasanjem
ucenika u ucionici. Pritom, iako se nastava odvija u grupi, svaki ucenik nosi svoju
individualnost, pa od kvaliteta li¢nog odnosa koji nastavnik uspostavlja sa svakim uc¢enikom
kao pojedincem (koji se prepoznaje u stepenu uzajamnog prihvatanja, uvazavanja,
razumevanja, poverenja, podrske 1 sl.), dobrim delom zavise efekti nastavnog procesa na li¢ni
razvoj 1 napredak u ucenju svakog pojedinacnog ucenika. Treba naglasiti jo§ i1 to da ove
procese u odeljenju prozima komunikacija (njen smer, kolicina, kvalitet).

Ova skica strukture nastavnog procesa kojom su predoCene njegove osnovne
komponente jasno ukazuje na svu sloZenost nastavnog procesa i medusobnu povezanost svih
komponenti ovog procesa. lako nastavni proces ne bi mogao da postoji bez i jedne od

pomenutih komponenti, ¢ini se da je klju¢ni preduslov uspesSnosti nastave upravljanje
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procesima, u ¢emu najvazniju ulogu ima nastavnik. Nastava ¢e biti uspesna u meri u kojoj
nastavnik, koriste¢i sve svoje licne i profesionalne kapacitete, kroz saradnju sa svim
relevantnim akterima obrazovno-vaspitnog procesa, adekvatno planira, pokrece i odrzava
odgovarajuce procese. Koliko ¢e nastavnik u svemu tome biti uspeSan zavisi od njegovih
znanja, sposobnosti, kompetencija, motivacije i drugih li¢nih karakteristika.

Iz tih razloga, poslednjih decenija proslog veka je, u okviru psihologije nastave,
razvijena i psihologija efikasne nastave, kao jedno novo istrazivacko podrucje (Andrilovi¢ i
Cudina, 1985). Podetna orijentacija u istraZivanjima iz ove oblasti bavila su se ispitivanjem
uticaja kurikuluma i nastavnih metoda na uspes$nost nastave, odnosno postignuéa ucenika.
Sedamdesetih godina proslog veka interesovanje istrazivata se usmerava na proces
poducavanja, tj. uglavnom na ponasanje nastavnika i njegov uticaj na ucenike. Sumirajuci
rezultate velikog broja tzv. proces-produkt istrazivanja u kojima je ispitivan uticaj nastavnika
na postignu¢a ucenika, Brofi (Brophy, 1979; Brophy, 1989) zakljuuje da su sva ova
istrazivanja dala puno saznanja o uticaju nastavnika na rezultate ucenja, ali isti¢e takode i to
da ne postoji univerzalni ,,recept” ili lista ponaSanja nastavnika koja bi u svim situacijama
pozitivno uticala na rezultate u¢enja. Naime, kakav ¢e efekat imati neko ponasanje nastavnika
(pozitivan ili negativan) zavisi od toga u kom je domenu postignuce za koje se interesujemo -
u kognitivnom ili afektivnom, da li se interesujemo za kratkoro¢ne ili dugoroc¢ne ciljeve, i od
niza drugih specificnosti konkretne nastavne situacije. Ipak, neki opsti princip koji sledi iz
svih ovih istrazivanja jeste da je uspeSnost nastave povezana sa veStinom nastavnika da
uskladi gradivo, njegovu tezinu, metode rada na ¢asu i brzinu napredovanja sa individualnim
karakteristikama ucenika. Dakle, nastavniku jeste potrebno da poznaje razli¢ite potencijalne
efekte razlicitih svojih postupaka, ali, da bi sva ta saznanja bila adekvatno primenjena u
praksi, neophodne su vestine upravljanja razredom, a kako Kaunin (Kounin, 1970, prema
Brophy, 1979) zakljucuje, klju¢ uspesnog upravljanja razredom leZi u stvaranju podsticajne
sredine za ucenje 1 doslednom kori$¢enju tehnika za prevenciju neZeljenih ponasanja ucenika.
Na osnovu ovoga, moze se reci da uspesno upravljanje razredom znaci vesStinu nastavnika da
adekvatno 1 fleksibilno kombinuje razli¢ite postupke, procedure, metode rada, uskladuju¢i ih

sa specifi¢nostima odeljenja i usmeravajuci aktivnosti ucenika ka postavljenim ciljevima.
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1.3. NASTAVNIK KAO KLJUCNI FAKTOR USPESNOSTI NASTAVNOG
PROCESA

Na osnovu pregleda literature iz ove oblasti, moze se re¢i da je kvalitet rada
nastavnika uslovljen brojnim faktorima, za kojima se moze tragati u dva Siroka pravca.
Sigurno je, kako istiCu neki autori, da neki spoljasnji uslovi (opremljenost Skole, propisi
kojima se reguliSe obrazovanje i sl.) imaju uticaja na to koliko ¢e nastavnici kvalitetno
obavljati svoje profesionalne aktivnosti (Edmonds, 1983). S druge strane, veliki broj autora
istiCe znacaj nekih unutrasnjih psiholoskih faktora (sposobnosti, osobine li¢nosti, motivacija
itd.) koji predstavljaju determinante kvaliteta rada nastavnika (Bernard, 1972; Deci & Ryan,
1987; Dunderovi¢ i sar., 2009). Ovaj rad je orijentisan na unutrasnje, psiholoske determinante
profesionalnog delovanja nastavnika, pa ¢e i u ovom odeljku biti re¢i samo o ovim faktorima
kvaliteta rada nastavnika.

Jo§ 20-tih godina proslog veka, u Zapadnoj Evropi pojavio se jedan pedagoski pokret
pod nazivom pedeutologija, ¢iji su predmet proucavanja bile osobine nastavnika (Suzié,
2005). Iako ovaj pokret nije trajno opstao (prvenstveno zbog teSkoc¢a u preciznom definisanju
toga §ta Gini osobine nastavnika®), njegova pojava je znak da su istrazivaci koji su se bavili
obrazovanjem 1 nastavom jo§ tada prepoznali znaaj nastavnika kao faktora uspeSnosti
nastave i obrazovanja. O znacaju nastavnika kao faktora efikasne nastave govori veliki broj
istrazivanja koja su nastojala da identifikuju osobine nastavnika koje su povezane sa
razli¢itim pokazateljima uspes$nosti nastavnog procesa. Rezultati velikog broja istrazivanja
pokazuju da ono Sto nastavnik radi u ucionici ima dvostruko ve¢i uticaj na postignuca
ucenika u odnosu na uticaj onoga Sto preduzimaju prosvetne i Skolske vlasti u vezi sa
Skolskim programima ili ocenjivanjem (Marzano & Marzano, 2003). A kako zakljucuju
Marcano 1 saradnici (Marzano et al., 2003), nastavnik je i jedini faktor koji uti¢e na
postignuca ucenika, a na koji se moZe znacajnije uticati (nego npr. na sposobnosti ucenika sa
kojima radimo ili na prosvetne vlasti koje donose programe 1 odreduju obrazovne standrade).

Utoliko proucavanje uticaja nastavnika na efekte nastave postaje vaznije.

2 Radi se o vrlo $irokoj kategoriji koja bi trebalo da obuhvati i osobine li¢nosti i razne profesionalne
karakteristike (Suzi¢, 2005), pa je bilo tesko odrediti precizno znafenje i granice ovako sloZzenog koncepta.
Imajuéi u vidu da u to vreme dominiraju istrazivanja zasnovana na elementaristickom, atomistickom pristupu,
razumljivo je da je za tadasnju nauku ovako slozen koncept bio neprihvatljiv. Savremena pedagosko-psiholoska
nauka, u kojoj holisti¢ki pristup preuzima primat, svakako bi bila mnogo blagonaklonija prema ovakvom
konceptu. O tome svedodi i centralni koncept kojim se ovaj rad bavi — koncept upravljanja razredom, koji je ¢ak
znatno slozeniji od koncepta osobina nastavnika.
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Interesovanje istrazivata za osobine nastavnika podstaknuto je namerom da se
prepoznaju razlike izmedu uspesnih 1 onih manje uspesnih nastavnika. To znaci da je vazno
najpre promisliti o tome koji su kriterijumi i pokazatelji uspeSnosti nastavnika. Autori
razli¢ito definiSu kriterijume uspeSnosti nastavnika — od vrlo specificnih operacionalizovanih
kriterijuma kao npr. da je to ,,sposobnost prezentovanja ideja na takav nacin da ucenik treba
da bude u stanju da odgovori na pitanja pri testiranju opstih ideja“ (Gage, 1974: 175, prema:
Bjeki¢, 1999), do vrlo opstih kriterijuma po kojima je nastavnik uspeSan u meri U Ko0joj
pomaze ucenicima da postignu zrelost (Morse & Wingo, 1969, prema: Bjeki¢, 1999). Pristup
nekih drugih autora (Ryans, 1970; Handley, 1973) orijentisan je na definisanje Kriterijuma
koji razlikuju aspekte uspesnosti nastavnika prepoznatljive kroz pokazatelje kao $to su:

- postignuca ucenika kao proizvod nastavnikovog delovanja,

- ponaSanje nastavnika u procesu nastave, klima Kkoju stvara, njegova popularnost i
uvazavanje koje uziva,

- UspeSnost nastavnika na osnovu procena kvalifikovanih procenjivaca, npr. Skolskih
inspektora.

Nesto detaljnija lista razlikuje veci broj kriterijuma za procenu uspesnosti nastavnika
(Blair et al., 1975, prema Bjeki¢, 1999) koja omogucava procenu u vidu profila uspeSnosti
nastavnika (pri ¢emu je mogucée da nastavnik po nekim kriterijumima bude uspesniji nego po
drugim Kriterijumima):

1) samozadovoljstvo,

2) postavljeni i ostvareni ciljevi i standardi,
3) nivo postignute razredne kontrole,

4) nacin procenjivanja,

5) planiranje razrednih aktivnosti,

6) ostvarivanje razrednih aktivnosti,

7) pridavanje paznje individualnim razlikama,
8) korisceni izvori — literatura,

9) evaluacija, tj. ocenjivanje.

Ocigledno je da se podaci za ovako kompleksnu procenu mogu prikupljati iz razli¢itih
izvora — od samih nastavnika, uéenika, roditelja, drugih nastavnika, prosvetnih inspektora, i
na razli¢ite na¢ine — na 0snovu opservacije, snimaka, dokumentacije, produkata, itd.

U istrazivanju koje ¢e biti prikazano u drugom delu ovog rada, kao kriterijumi
uspesnosti nastavnika uzeta su postignuca ucenika izrazena kroz skolski uspeh iz predmeta

konkretnog nastavnika i zadovoljstvo nastavnika i ucenika razrednom klimom na njegovim
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Casovima. Podaci su uzeti iz $kolske dokumentacije, a pribavljeni su i na osnovu procene
nastavnika i1 procene ucenika. Ovim kriterijumima bi¢e pokrivena dva klju¢na podrucja
kriterijuma uspes$nosti nastavnika — proizvod (Skolska postignuc¢a ucenika iz odgovarajuceg

predmeta) i proces (kvalitet razredne klime).

1.3.1. Osobine uspesnih nastavnika

Nalazi koji govore o tome da su Skolski uspeh, stavovi u¢enika prema ucenju, nastavi
i skoli povezani sa njihovim dozivljajem osobina nastavnika (Suzi¢, 2003) pruzaju vrlo
ubedljive razloge za ozbiljno istrazivanje osobina uspe$nih nastavnika (Stojiljkovi¢, 2012).
Na osnovu brojnih radova 1 istrazivanja koja se bave ovim pitanjem, moze se izdvojiti
ogroman broj relevantnih osobina nastavnika, koje se mogu svrstati u nekoliko kategorija
(Pordevi¢ 1 Bordevi¢, 1988; Suzié, 2005):

- svojstva li¢nosti nastavnika (intelektualne, afektivne i druge li¢nosne karakteristike
nastavnika);

- ponasanje i odnos nastavnika prema u¢enicima;

- nacin rada u nastavi (stru¢nost ili profesionalne kompetencije nastavnika, stil rada);

- posebne karakteristike nastavnika (npr. vrednosti, stavovi);

- socijalna uloga nastavnika (uceSc¢e u aktivnostima ucenika van nastave) i njegov socijalni
status;

- spoljasnji izgled nastavnika (fizicki izgled — konstitucionalne karakteristike, oblacenje,
glasidr.).

Pocetna orijentacija u istrazivanju osobina nastavnika ogledala se u identifikovanju
nekih antropoloskih 1 humanih svojstava li€nosti 1 nacina ponaSanja nastavnika (Pordevi¢ i
Pordevi¢, 1988), kao Sto su: pravednost, autoritet, Cestitost, strpljenje, samokontrola,
naklonost prema ucenicima, humor i sl.

Veliki broj istrazivanja sprovedenih u razliitim zemljama tokom sedamdesetih i
osamdesetih godina proslog veka bavio se ispitivanjem osobina li¢nosti nastavnika iz ugla
ucenika. Rezultati pokazuju da ucenici kao uspesne i dobre nastavnike izdvajaju one koje
odlikuju: toplina, ljubaznost, prijateljski odnos, pravi¢nost, doslednost, demokrati¢nost,
saradljivost, otvorenost misljenja, razliita interesovanja, smisao za humor, razumevanje
problema ucenika 1 zainteresovanost za njih, spremnost da pomognu, dopuStanje vece
aktivnosti ucenika uz odrzavanje reda, dobro poznavanje sopstvenog predmeta (Bjekic,
1999). Ucenici kao pozeljne osobine svojih nastavnika naj¢e$¢e navode one koje se
ispoljavaju u odnosu nastavnika prema ucenicima (Naguli¢, 1980): voli i postuje svoje
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ucenike, ima poverenja u njih 1 oni u njega, jednako se odnosi prema svim ucenicima, postuje
ih, pokazuje strpljenje, stvara kod ucenika raspolozenje za rad; ucenicima je takode vazno da
njihovi nastavnici dobro poznaju svoj predmet i umeju da ga izloze jasno i zanimljivo, kao i
to da objektivno ocenjuju; najzad, ucenicima su vazne i neke opSte ljudske osobine
nastavnika, a najrede kao vazne navode spoljasnje osobine nastavnika.

U okviru sveobuhvatne analize stanja u osnovnom obrazovanju kod nas (UNICEF,
2001) ucenici osmog razreda osnovne Skole su kao pozeljne karakteristike nastavnika
navodili: da budu dobri i zanimljivi predavaci, da imaju smisao za humor, da vole i znaju da
se Sale, ucenike tretiraju jednako.

Sli¢ne karakteristike kao poZeljne navode i sami nastavnici (Avramovi¢ i Vujacic,
2010). Nastavnici osnovnih $kola navode da nastavnici treba da imaju sledece karakteristike:
- motivisani su, zainteresovani, vole svoj posao i odgovorno mu pristupaju;

- objektivno, realno i kontinuirano ocenjuju;

- dobro predaju — koriste razli¢ite metode, aktiviraju u¢enike, povezuju gradivo;

- stalno se stru¢no usavr$avaju;

- imaju adekvatan odnos prema ucenicima — uvazavaju razlike medu njima, vole ucenike,
imaju adekvatnu komunikaciju sa u¢enicima;

- prijatnog su fizickog izgleda i adekvatno odeveni;

- saraduju sa kolegama, stru¢nim saradnicima i roditeljima.

Sli¢nu listu karakteristika naveli su 1 srednjoSkolski nastavnici, s tim $to su neke drugacije

imenovali, dok je sustinsko znacenje isto.

Rajans (Ryans, 1970) je, na osnovu dugogodiSnjeg istrazivanja nastavnika, zakljucio
da je uspeSan nastavnik onaj koji podstice razvoj bazi¢nih sposobnosti, razumevanja, radnih
sposobnosti, pozeljnih stavova, vrednosti 1 adekvatne prilagodenosti ucenika, i izdvaja tri
bazicna faktora koje ¢ine sledeCe dimenzije li¢nosti nastavnika (Ciji razliCiti polovi
predstavljaju karakteristike uspesnih i neuspesnih nastavnika):

- dimenzija topline, razumevanja 1 prijateljstva nasuprot rezervisanosti, egocentri¢nosti i
restriktivnosti;

- dimenzija odgovornosti, poslovnosti 1 sistematicnosti nasuprot izbegavanju
odgovornosti, nemarnosti i neplanskom ponasanju;

- dimenzija stimulativnosti (podsticajnog ponaSanja), imaginativnosti 1 entuzijama
nasuprot tuposti 1 rutini u ponasanju.

Pojedini autori naglasavaju znacaj nekih afektivnih karakteristika licnosti. Hendli

(Handley, 1973) naglaSava da je suStinski faktor uspesnosti nastavnika njegova emocionalna
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stabilnost i samokontrola, MekKlilen (McClellan, 1974) istic¢e znaaj integrisanosti i
autenti¢nosti, a Hajl (Heil, 1970, prema: Petrovi¢-Bjeki¢, 1997) iznosi nalaze koji govore da
su uspesniji nastavnici koji imaju izrazeniju samokontrolu.

Proucavaju¢i jedan prakti¢an problem koji se pre nekoliko godina pojavio u jednoj od
drzava SAD, da veliki broj nastavnika napusta rad u prosveti nakon pet godina rada,
istrazivaCi (Justice & Espinoza, 2007) su zakljucili da izvor problema delom lezi u
nedovoljno razvijenoj emocionalnoj inteligenciji nastavnika. Istrazivanje je bilo inspirisano
Golmenovom tvrdnjom da emocionalna inteligencija uti¢e na znacajan deo li¢nih snaga od
kojih zavisi uspesnost u zivotu uopste, pa i u profesionalnom radu. Rezultati su pokazali da je
kod nastavnika potrebno jacati interpersonalne vestine (asertivnost i samouverenost), licne
kapacitete za liderstvo (empatiju, umeSnost u donoSenju odluka), vestine samokontrole
(samokontrolu sopstvenih potreba, upravljanje vremenom, doslednost u moralnim
principima), kao i1 oblast intrapersonalnog razvoja (samopouzdanje i veStine upravljnja
stresom). Bolje razvijene veStine iz domena emocionalne inteligencije pomogle bi
nastavnicima da se uspeSnije nose sa izazovima na koje nailaze u radu sa ucenicima i
omogucilo bi im da duze ostanu u svojoj profesiji.

Kao vazna osobina uspesnih nastavnika izdvaja se i empatija koja oznacava brigu za
druge i spremnost da im se pomogne (Hoffman, 1975), ili razumevanje tudih misli i ose¢anja
(Davis, 1983), odnosno kao konstrukt koji ima kognitivnu i afektivnu komponentu (Baron-
Cohen & Wheelwright, 2004). S obzirom na to da nastavnik treba da razume nacin
razmiSljanja i emocionalna stanja svojih uc¢enika (ne meSajuci ih sa sopstvenim osecanjima),
empatija je veoma vazna dispozicija. Tako Morgan (1977) navodi nalaze koji isti¢u empatiju
nastavnika kao faktor uspeha u razli¢itim aspektima njegovog rada: kod nastavnika koji
pokazuju viSe empatije nizi je procenat bezanja sa Casova, manji je broj problemati¢nih
ponasanja ucenika, bolje su Skolske ocene 1 motivacija ucenika. I neka skorija istrazivanja
izvedena kod nas potvrduju znacaj empatije nastavnika za uspostavljanje takve atmosfere u
odeljenju koja doprinosi tome da se ucenici osecaju prijatno, slobodno, prihvaceno 1
ukljuceno, uvazeno 1 shvaceno (Bjeki¢, 2000; Stojiljkovi¢, 2012; Stojiljkovi¢ et al., 2011,
Stojiljkovi¢ i sar., 2012). Empati¢nost nastavnika isti¢e se i kao vazna predispozicija koja
doprinosi uspeSnosti nastavnika u razvijanju kreativnosti ucenika sa kojima rade (Maksi¢,
2006). Empatija je povezana i sa samoprocenom nastavnika u pogledu njihove uspesnosti u
obavljanju nastavnickih uloga (Stojiljkovic et al., 2012). Da bi nastavnici uspes$no obavljali
svoje profesionalne uloge, treba da razumeju svoje uc¢enike (njihove ideje, nacin razmisljanja,
strategije 1 stilove u€enja, njihove motive, emocionalna stanja, socijalne odnose, itd.), Cemu
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doprinosi 1 kognitivni i emocionalni aspekt njihove empati¢nosti. Neka istrazivanja ukazuju
na to da nastavnici u odnosu na druge profesije pokazuju specifican profil empatijskog
potencijala (u empatijskoj reagibilnosti preovladavaju afektivni elementi), kada se empatija
posmatra kao multidimenzionalna varijabla (Radovanovi¢, 1993; Stankovi¢-Pordevic, 2012).

Za kreiranje psiholoski zdrave sredine za ucenje vazan je i self-koncept nastavnika
(Tonelson, 1981). Takode, self-koncept, narocCito globalna kompetentnost — dimenzija self-
koncepta koja se odnosi na subjektivni dozivljaj sposobnosti za uspesno izvrSavanje razli¢itih
aktivnosti (Opaci¢, 1995), povezana je sa uspe$no$¢u nastavnika u obavljanju njihovih
brojnih i slozenih profesionalnih uloga (Zlatkovi¢ et al., 2012).

Neka istrazivanja bila su usmerena na traganje za Sklopom osobina nastavnika i
osobina ucenika koji odreduje odnos ucenika prema nastavi, ali i ponasSanje nastavnika (Sto
predstavlja vazne elemente efikasne nastave). U jednom takvom istrazivanju (Suzi¢, 2003)
kao najznacajniji faktor izdvojio se interpersonalni vrednosni faktor koji obuhvata pozitivne
osobine nastavnika (kooperativnost, usmerenost na reSavanje problema, emotivno pozitivne
reakcije) 1 stavove ucenika prema nastavnom predmetu. Faktor je nazvan interpersonalni jer
obuhvata personalne osobine nastavnika i personalni stav u¢enika prema nastavi.

Neki istraziva¢i ovom problemu pristupaju i ispituju¢i buduée nastavnike — studente
nastavnickih fakulteta. U istrazivanju sprovedenom na grupi studenata uciteljskog fakulteta,
medu kojima je bilo onih koji su zavrsili srednju Skolu prosvetne struke i onih koji su zavrsili
neku drugu srednju Skolu (Brkovi¢ 1 sar., 1996), pokazalo se da se ove dve grupe razlikuju u
pogledu intelektualnih sposobnosti, socijalne inteligencije i stepena samoaktualizovanosti —
povoljnije rezultate imali su studenti koji su se duze pripremali za prosvetnu struku. Pored
toga, utvrdeno je da svi ispitivani studenti imaju prose¢nu opStu i visoku socijalnu
inteligenciju, dok je stepen samoaktualizovanosti nizak ili prosean u odnosu na norme.
Drugo istraZivanje crta li€nosti i emocionalnih dispozicija buducih ucitelja (Stojiljkovi¢ 1
Doskovié¢, 1991) pokazuje da su kod njih u vecoj meri razvijene osobine i emocije koje su
drustveno prihvatljive i pozeljne (druzeljubivost, srdacnost, prihvatanje drugih, sklonost
novim iskustvima i uzbudenjima), a u manjoj meri one koje su drusStveno neprihvatljive
(ispoljavanje besa i ljutnje, agresivnost i odbojnost u ophodenju).

Tokom poslednjih decenija proslog veka znacajan uticaj na obrazovanje ostvarila je
humanisticka psihologija. Kada su osobine licnosti nastavnika u pitanju, Rodzers (1985),
jedan od istaknutih predstavnika ovog psiholoskog pravca, na odnos nastavnik - ucenik
prenosi ono $to karakteriSe odnos terapeut - klijent, a moze da olaksa ucenje i doprinese

razvoju li¢nosti. Zadatak nastavnika je da stvori podsticajnu atmosferu u razredu i da bi taj
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zadatak ostvario, on prvenstveno treba da bude kongruentan, tj. da prihvata sebe onakvim
kakav jeste, prihvata sopstvena osec¢anja kao svoja i ne namece ih ucenicima. Takode,
nastavnik treba da prihvata i ucenike onakvim kakvi oni jesu i razume njihova osecanja.
Prema Dveku (Dweck, 2000, prema: Vizek-Vidovi¢ 1 sar., 2003), glavne komponente
ovakvog otvorenog i pozitivnog stava nastavnika su: 1) pokazivanje entuzijazma i
interesovanja za predmet poducavanja, 2) izrazavanje jasnih ciljeva i ocCekivanja u vezi sa
ucenjem, 3) podsticanje usmerenosti uc¢enika na zadatak, 4) jasno pokazivanje uverenja u
mogucnosti ucenika da savladaju gradivo, 5) zainteresovanost za uc¢enike i njihovo ucenje.

Kada je re¢ o ponasanju nastavnika i odnosu prema ucenicima, Brofi (Brophy, 2011)
istice da nastavnik koji u odeljenju sa ucenicima gradi skladnu i podrzavaju¢u zajednicu
ucenja, treba da pokazuje vedro raspolozenje, prijateljski stav, emocionalnu zrelost, iskrenost,
brigu za ucenike, uvazavanje potreba i osecanja ucenika. Takav nastavnik istovremeno
predstavlja dobar model za socijalizaciju uéenika koji treba da nauce da i sami pokazuju sve
to u medusobnim interakcijama.

PonaSanje nastavnika prema ucenicima usmereno je 1 njihovim stavovima i
oc¢ekivanjima. U vezi s tim, poznata je pojava tzv. Pigmalionovog efekta ili samoostvarujucih
proro¢anstava — u€enici od kojih nastavnici oekuju napredak, zaista i ostvaruju taj napredak
(Rosenthal & Jacobsen, 1958, prema: Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003). Radi se o tome da
nastavnici viSe paznje 1 viSe pohvala upuéuju ucenicima od kojih o¢ekuju visoka postignuéa,
a manje paznje i kritike upucéuju uéenicima koje procenjuju nisko (Good & Brophy, 1977).

Sli¢no opisanom fenomenu, deluju i verovanja nastavnika o sposobnostima ucenika,
jer su na tim verovanjima zasnovane interpretacije uspeha ili neuspeha koji ucenici ostvaruju
(Ormrod, 2006). Zavisno od tih svojih implicitnih teorija, nastavnici ¢e u komentarima koje
upucuju ucenicima uzroke njihovog uspeha ili neuspeha vezivati za njihove sposobnosti,
njihov posveceni rad, dobro izabrane strategije u€enja ili za srecu, ¢ime ¢e kod ucenika
izazvati razli¢ito ponaSanje (dalje angaZovanje, promenu ili zadrzavanje strategije ucenja,
odustajanje, samosazaljenje) i razli¢ita postignuca.

Vrlo Cesto se govori o tome da nastavnici imaju vrlo vaznu ulogu u ukupnom razvoju
ucenika i, posle roditelja, ostvaruju najsnazniji uticaj na zivote svojih ucenika. Jedan od
nacina ostvarivanja tog uticaja jeste taj da nastavnici predstavljaju model za svoje ucenike. S
obziom na to da je jedan od vaznih obrazovno-vaspitnih ciljeva podsticanje inicijative i
nezavisnosti ucenika, vazno je da ucenici imaju 1 takve modele. Kada se ovo ima u vidu,

jasno je da je vazno i to da nastavnici imaju izraZen unutrasnji lokus kontrole, odnosno da se
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oslanjaju na unutrasnje snage u izboru i postavljanju ciljeva i angazovanju na njihovom
ostvarivanju (Hawkes, 1991).

Medu razli¢itim pristupima ovoj temi, mogu se naci i pokusaji formulisanja tipologija
licnosti nastavnika. Neke od njih su zasnovane na teorijskim konceptima, kao $to je
Deringova tipologija iz 1925. godine, koja predstavlja Sprangerovu tiplogiju vrednosnih
orijentacija primenjenu na orijentacije nastavnika u njihovom radu sa ucenicima (Pordevi¢ i
Dordevi¢, 1988). U pogledu prirode ispitivanih varijabli, ovakvom pristupu srodno je
istrazivanje zivotnih stilova nastavnika, zasnovanih na vrednosnim orijentacijama (Petrovi¢-
Bjekic, 1995), koje je pokazalo da nastavnici najvise preferiraju estetski i delatni zivotni stil,
zatim saznajni i altruisticki, pa utilitarni, hedonisti¢ki i aktivisticko-revolucionarni, a izrazito
najmanje zivotni stil zasnovan na orijentaciji ka mo¢i i ugledu.

Drugaciju prirodu dimenzija, na osnovu ¢ijih kombinacija se razlikuje osam tipova
nastavnika, uzima u obzir Kremer-Hofmanova tipologija li¢nosti nastavnika (Kremer &
Hofman, 1979). Tri osnovne dimenzije su: 1) kognitivna i afektivna orijentacija prema
procesima u odeljenju, 2) unutrasnji ili spoljasnji lokus kontrole, i 3) otvoreni ili zatvoreni
sistem uverenja. Autori ove tipologije smatraju da su ove tri opSte dimenzije relevantne za
ponaSanje nastavnika u velikom broju razli€itih situacija, a pritom su nezavisne od nastavnih
sadrzaja. Posebnu vrednost ove tipologije autori vide u prilagodavanju obuka individualnim
karakteristikama nastavnika.

Istrazivanje zasnovano na Myers-Briggs modelu li¢nosti (Sears et al., 1997), izvedeno
sa buduc¢im nastavnicima (studentima i svr§enim studentima nastavnickih fakulteta), pokazalo
je da se moze identifikovati tipi¢an profil koji ih karakteriSe i da se po tipicnom profilu
razlikuju oni koji se pripremaju za rad u osnovnoj i oni koji se pripremaju za rad u srednjoj
Skoli. Budu¢i nastavnici osnovnih $kola pripadaju profilu tipa SFJ (sensing — feeling —
judging). Izrazena S dimenzija (Sensing — ¢ulna osetljivost) karakterise ljude koji maksimalno
koriste sva svoja ¢ula za prijem informacija iz okruzenja, skloni su konkretnom, vaznije su im
Cinjenice od teorije, i realnost od imaginacije. Izrazena dimenzija F (feeling - osecanje)
opisuje ljude koji su zaokupljeni odmeravanjem relativne vrednosti razli¢itih odluka: to su
takode osobe koje vesto prepoznaju Sta je drugima vazno i cene osetljivost u meduljudskim
odnosima. Dimenzija J (judging - sudenje) opisuje pojedince koji traze dokaze za svoje
odluke, koji se odlikuju dosledno$¢u, sistemati¢noS¢u, planiranjem. Rigidniji ,,sudije® se
karakteriSu dogmatizmom 1 autoritarno$¢u. Autori ovog istrazivanja iznose komentar da
nastavnici sa ovakvim utvrdenim profilom verovatno neée biti nosioci promena u

obrazovanju, naprotiv, tesko ¢e se nositi sa razli¢itim izazovima koji prate stalne promene
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koje su neophodne radi unapredenja obrazovanja. Ipak, interesovanje za osecanja drugih ¢e
im omoguciti da prihvate svu raznovrsnost li¢nosti, pa i problema dece. Za razliku od ovih, za
buduée nastavnike srednjih $kola tipi¢an je profil NTJ (intuitive — thinking — judging /
intuicija — promisljanje — sudenje). Njihova intuitivna i misle¢a priroda ih vodi ka resavanju
slozenih problema, a njihova sklonost inovacijama i promeni predstavlja vazan resurs za
obrazovne reforme.

Kao i kada je u pitanju opisivanje li¢nosti uopste, tako se i u opisivanju licnosti
nastavnika tipologijama suprotstavlja dimenzionalni pristup. Jedan od najprihvaéenijih
dimenzionalnih modela strukture li¢nosti u savremenoj psihologiji je petofaktorski model.
Ispitivanja zasnovana na ovom modelu pokazuju da se nastavnici odlikuju izrazenijim
dimenzijama ekstraverzije, otvorenosti, saradljivosti i savesnosti, a manje izrazenom
dimenzijom neuroticizma u odnosu na opstu populaciju (Lazi¢ i sar., 2010; Tatalovié-
Vorkapi¢, 2012). I u istrazivanju koje ¢e biti prikazano u drugom delu rada nastavnici su
ispitani inventarom NEO PI-R, zasnovanom na ovom modelu li¢nosti (Costa & McCrae,
2010). I na ovom uzorku su dobijeni sli¢ni rezultati. Jedina razlika u odnosu na prethodno
pomenute jeste nalaz da su vrednosti visSe od normativnih i na dimenziji neuroticizam.
Ovakav neocekivani nalaz objaSnjen je time da je ispitivanju prethodio period viSegodiSnje
drustvene krize i ratova, $to je svakako uticalo iscrpljujuce na licne kapacitete ljudi da se nose
sa teSkom svakodnevicom, pa je moguce povisene vrednosti na dimenziji neuroticizam videti
kao rezultat svega ovoga.

Studija koja je ispitivala povezanost bazi¢nih dimenzija li¢nosti iz petofaktorskog
modela sa stavovima nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju (Todorovi¢ et al., 2011)
pokazuje da je dimenzija Otvorenosti za iskustvo znacajan korelat pozitivnih — prihvataju¢ih
stavova nastavnika prema inkluzivnom obrazovanju. S obzirom da koncept inkluzivnog
obrazovanja zapravo zahteva od nastavnika maksimalno ulaganje svih liénih i profesionalnih
kapaciteta da nastavu prilagodi individualnim karakterstikama svojih ucenika, moze se reci
da ova studija zapravo ukazuje na znacaj ove dimenzije li¢nosti nastavnika za kvalitet
njihovog rada generalno gledano, jer je povezana sa spremnos$cu da se prihvate svi 1zazovi
profesije 1 da se traze nacini da se najadekvatnije odgovori na te izazove.

Pored do sada pomenutih pristupa u istrazivanju osobina li¢nosti nastavnika, treba
pomenuti i orijentaciju na prouc¢avanje dinamickih osobina li¢nosti nastavnika. Jedno takvo
istrazivanje izvedeno kod mnas (Petrovi¢-Bjeki¢, 1997) wukazalo je 1 na =znacaj
samoaktualizovanosti nastavnika za njegovu uspeSnost u razvijanju bazi¢nih sposobnosti

ucenika, razumevanju, sticanju znanja i sl. Naime, samoaktualizovaniji nastavnici su sebe
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procenjivali uspeSnijim u nastavnom radu u odnosu na nastavnike koji su imali nizi nivo
samoaktualizovanosti. Iako se nivo samoaktualizovanosti nije pokazao znac¢ajno povezanim i
sa procenama uspeSnosti nastavnika koje su davali stru¢ni saradnici, ovaj nalaz ipak
predstavlja znacajnu smernicu.

Dakle, brojna su istrazivanja osobina nastavnika, koja su vrlo razli¢ito postavljena 1
zasnovana. Neka su teorijski zasnovana, a neka su vodena empirijski, bez nekog jasnog
teorijskog polazista. Neka istrazivanja su se bavila osobinama li¢nosti nastavnika iz ugla
ucenika, neka iz ugla nastavnika, a u nekim istrazivanjima su psiholozi ispitivali li¢na
svojstva nastavnika. Rezultati se razlikuju, kako u pogledu izdvojenih svojstava li¢nosti
(njihov status, priroda, Sirina, stepen konceptualizacije), tako i u pogledu njihovog broja,
medusobnog odnosa i organizacije. Tako se mogu naéi istrazivanja koja su se bavila
izlistavanjem nekih antropoloskih i humanih karakteristika, pa sve do pokusaja utvrdivanja
tipicnog profila licnosti nastavnika pomocu tipologija ili pomocu nekih modela bazi¢nih
dimenzija licnosti. Ovako intenzivno interesovanje za li€nost nastavnika traje ve¢ gotovo
citav vek iz zelje da se u li¢nosti nastavnika pronadu izvori njegovog profesionalnog

ponasanja.

1.3.2. Uloge nastavnika

Ispitujué¢i liénost nastavnika, neki autori su isticali znaCaj ponaSanja (onoga $tO
nastavnik ¢ini, kako postupa u ucionici) za efekte nastave, primecujuéi da je taj uticaj na
postignuc¢a ucenika i druge pokazatelje uspesSnosti nastave direktniji nego uticaj osobina
licnosti, koji se zapravo ostvaruje posredno preko njihovog manifestovanja upravo u
ponasanju. Tako se interesovanje istrazivaca kasnih 60-tih godina proslog veka pomera sa
osobina licnosti nastavnika na njegovo ponaSanje (Brophy, 1989), odnosno na nastavnicke
uloge.

Obrazovanje predstavlja jedan slozeni sistem sa jasnom organizacijom. U strukturi
tog slozenog sistema jedan segment predstavlja Skola kao organizacija. Nastavni proces
odvija se unutar odeljenja kao formalne drustvene grupe, koja €ini deo strukture Skole kao
organizacije. Dakle, kada je re¢ o obrazovanju, na svim njegovim nivoima se mogu
identifikovati razlicite formalne drustvene grupe, koje imaju svoju strukturu, ciljeve i zadatke
1 pravila po kojima funkcioniSu. Kao 1 svi akteri obrazovanja, nastavnik u toj strukturi ima
svoj polozaj iz koga proistiCe 1 njegova uloga. Svaka drustvena uloga predstavlja sistem
oc¢ekivanog ponasanja koji se vezuje za polozaj pojedinca u nekoj drustvenoj grupi (Rot,
1994). Uloga obuhvata aktivnosti koje se smatraju obaveznim, aktivnosti na koje osoba na
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nekom polozaju u grupi ima pravo i o¢ekivani naéin psiholoskog reagovanja, ali uloga i
zabranjuje odredena ponasanja (Havelka, 2000).

Iako se nastavnicka uloga ti¢e jednog organizovanog formalnog sistema i normativno
je regulisana, propisi koji odreduju zadatke i poslove nastavnika ne opisuju do kraja precizno
sve aktivnosti nastavnika. Propisi predstavljaju okvir, ali ne defini$u, a i ne mogu da definiSu
precizno, naroCito onaj segment uloge nastavnika koji se ti¢e neposredne interakcije sa
ucenicima u obrazovno-vaspitnom procesu. Upravo tu se pojavljuje prostor i potreba za
proucavanjem nastavniCkih uloga. Da bi bilo jasnije zasto je vazno bavljenje ulogama
nastavnika, treba imati u vidu razli¢ita moguca znacenja pojma uloge uopste, pa i nastavnicke
uloge (Havelka, 2000):

- stru¢na koncepcija uloge — ¢ine je nauc¢no i iskustveno utemeljena shvatanja o optimalnoj
strukturi aktivnosti nastavnika;

- saznata ili nauCena uloga — obuhvata sve ono §to je nastavnik naucio, stekao, razvio, a
potrebno mu je za uspeSan pedagoski rad;

- zamiSljena uloga — predstavlja sliku o sopstvenoj ulozi koju nastavnik gradi na osnovu
onoga S$to zna o svojoj ulozi i na osnovu sopstvene motivacije za obavljanje te uloge;

- realizovana uloga — to je ono §to nastavnik stvarno radi i $to se moze registrovati
posmatranjem;

- opazena uloga — odnosi se na ono $to drugi akteri obrazovno-vaspitnog procesa, vodeni
svojim oCekivanjima 1 interesima, opazaju kao realizovanu ulogu nastavnika.

Kada se sagledaju ova razli¢ita znacenja pojma uloge i1 kada se zna da propisi ne mogu da

reguli$u precizno upravo onaj deo nastavnicke uloge koji je najvazniji za ostvarivanje ciljeva

obrazovanja, oCigledno je da se otvara Sirok prostor za stru¢no koncipiranje uloge nastavnika

1 za sve one ,,akcije koje bi doprinele tome da saznata, zamiSljena 1 realizovana uloga po

svom znacéenju i sadrzaju budu $to sli¢nije toj stru¢no koncipiranoj ulozi.

O znacaju nastavnickih uloga (i to bas onih koje se ti€u samog nastavnog procesa,
rada u odeljenju) za postignuc¢a ucenika govore rezultati mnogih istrazivanja (Brophy, 1989).
Pokazuje se da najbolje rezultate postizu ucenici kod nastavnika koji nastavu smatraju
temeljem svoje uloge, koji od ucenika ocekuju savladavanje nastavnog programa i koji
najviSe vremena posvecuju aktivnostima ucenja. To zna¢i da najveéi uticaj na kvalitet
obrazovanja ima upravo onaj segment uloga nastavnika koji je najteze normativno definisati.

Uloga nastavnika u velikoj meri zavisi od koncepcije nastave i zadataka koji se
stavljaju pred nastavnika na osnovu odredene koncepcije nastave, kao i od utvrdenih

obrazovno-vaspitnih ciljeva. U tradicionalnoj frontalnoj predavackoj nastavi najznacajnija je
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uloga nastavnika kao prenosioca znanja. Medutim, savremena nastava se u mnogo ve¢oj meri
bazira na aktivnostima samih ucenika, a njeni ciljevi daleko prevazilaze sticanje predmetnih
znanja, ve¢ ukljucuju ciljeve i u drugim sferama i podrazumevaju izgradnju kompleksnijih
obrazovnih postignu¢a (Bloom, 1981). Takva nastava zahteva uvodenje grupnog rada i
metoda aktivne i interaktivne nastave, i u njoj se uloga nastavnika bitho menja. U tako
koncipiranoj nastavi, nastavnik treba da prati i reguliSe razli¢ite grupne procese u odeljenju,
uz istovremeno pracenje i procenjivanje individualnog napredovanja ucenika (Roeders,
2003).

Generalno, pred nastavnikom stoji nekoliko najvaznijih zadataka (Cronbach, 1977):

izbor i organizovanje materijala u skladu sa kurikulumom (odlu¢ivanje o redosledu i
brzini izlaganja sadrzaja, povezivanju ideja, o materijalima koji ¢e biti koris¢eni, o tome
kako ¢e situacija ucenja biti uredena);

- vodenje racuna o individualnim razlikama medu ucenicima (nastavnik treba da prati
napredovanje svakog ucenika i da nastoji da obezbedi adekvatan napredak i ucenicima
slabih postignuéa i darovitim ucenicima);

- budenje motivacije ucenika (najdirekniji nacin da probudi motivaciju ucenika jeste da
nastavnik ucenicima predstavi zadatak tako da oni prepoznaju smisao tog zadatka,
poveZzu ga sa svojim ciljevima i1 prepoznaju da ¢e biti u stanju da ga uspesno savladaju uz
razuman napor);

- ocenjivanje (ocenjivanje treba da pruzi ucenicima povratnu informaciju o tome koliko
dobro napreduju i u ¢emu bi mogli da budu bolji, ali istovremeno treba da predstavlja i
osnovu za planiranje nastave; zbog toga je neophodno da postoje jasni ciljevi nastave,
adekvatna evidencija o postignu¢ima ucenika 1 jasni kriterijumi, odnosno standardi za
ocenjivanje).

Iz profesionalnih zadataka nastavnika proisti¢u njegove uloge. U proucavanju
nastavnic¢kih uloga mogu se uociti razli€iti pristupi. Zajednicka karakteristika vecine radova
koji se bave nastavnickim ulogama jeste to da autori pokusavaju da ih nekako klasifikuju, ali
se razlikuju kriterijumi klasifikacije 1 broj uloga koje identifikuju razliciti autori.

Najpojednostavljenija klasifikacija uloga nastavnika je razlikovanje vaspitne i
obrazovne uloge. Pritom je samo jasno da je cilj koji nastavnik ostvaruje kroz vaspitnu ulogu
vezan za opsti razvoj li¢nosti ucenika, a cilj koji ostvaruje kroz obrazovnu ulogu je da ucenici
sticu odredena znanja, vestine, stavove, vrednosti i navike (Joksimovi¢ & Stojiljkovi¢, 2007;
Kasic¢ i sar., 2008; Stojiljkovi¢, 2005; Stojiljkovi¢ et al., 2004). Vazan aspekt vaspitne uloge
nastavnika je i moralno vaspitanje ucenika (Stojiljkovi¢, 2001; Stojiljkovi¢ i Doskovié, 1989;
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Stojiljkovi¢ 1 Doskovié, 2006). Ovako Siroko definisane uloge, medutim, ne daju jasnu sliku
o tome S$ta nastavnik zapravo radi da bi ostvario ove ciljeve, a i ne pokrivaju sve aspekte
njegovog rada.

Beltran (2011) razlikuje socijalni aspekt nastavnog rada koji se odnosi na stvaranje
uslova za ucenje, i aspekt nastavnog rada koji je zadatkom orijentisan i odnosi se na
prenosenje znanja u¢enicima.

Harden i Krozbi (Harden & Crosby, 2000) navode veci broj nastavnickih uloga koje
grupiSu u Sest oblasti: 1) izvor informacija, 2) model, 3) facilitator, 4) ocenjivac, 5) planer, i
6) kreator materijala za uéenje.

Man i saradnici (Mann et al., 1970, prema: Bjeki¢, 1999) razlikuju nastavnicke uloge

na osnovu procesa u kojima one dolaze do izrazaja:

nastavnik kao stru¢njak;
- nastavnik kao formalni autoritet;
- nastavnik kao posrednik i prenosilac socijalizacije;
- nastavnik kao facilitator;
- nastavnik kao ego-ideal (model);
- nastavnik kao licnost 1 deo odnosa nastavnik-ucenik.
Jedan operacionalizovani pregled i1 klasifikaciju nastavni¢kih uloga daju Ivi¢ i
saradnici (2001). Imajuci u vidu zahteve koji stoje pred nastavnikom u aktivnoj nastavi, oni

izdvajaju sledece uloge:

nastavni¢ka uloga u uZem smislu (nastavnik kao predavac¢, kao organizator nastave,
partner u pedagoskoj komunikaciji, stru¢njak za svoju oblast);
- motivaciona uloga (motivisanje ucenika za rad, podsticanje i odrzavanje interesovanja,
nastavnik kao model za profesionalnu orijentaciju);
- uloga procenjivaca, evaluatora (ocenjivanje znanja i ocenjivanje ponaSanja i li¢nosti
ucenika);
- saznajno-dijagnosticka uloga;
- uloga regulatora socijalnih odnosa u razredu kao grupi;
- uloga partnera u afektivnoj interakciji.
Sli¢na ovoj je lista uloga koju navodi Suzi¢ (1999D), takode iz ugla koncepta aktivne
nastave:
- uloga nastavnika u primeni novih metoda aktivne nastave;

- nastavnik kao dijagnosticar;
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- uloga nastavnika u regulisanju interpersonalnih odnosa i izgradnji emocionalne klime u
odeljenju;

- uloga nastavnika u ciljno vodenom ucenju;

- ostale uloge (npr. uloga nastavnika u podsticanju samoevaluacije ucenika ili u
individualizaciji nastave).

U klasifikaciji uloga nastavnika koju daju DZonson i Dzonson (Johnson & Johnson,
1984, prema: Bailey & Dyck, 1990) posebno se isticu nastavnicke uloge od znacaja za
kooperativno ucenje i predstavljaju se kao ponasanja nastavnika koja se odvijaju po slede¢im
stadijumima:

1) preliminarne odluke (odredivanje ciljeva ucenja, odredivanje veli¢ine grupa i
rasporedivanje ucenika u grupe, uredenje prostora, planiranje materijala i raspodela
zadataka);

2) postavljanje Casa  (objaSnjenje zadatka, struktuiranje pozitivne meduzavisnosti,
odgovornosti pojedinaca i unutargrupne saradnje, obrazlaganje Kriterijuma uspeha,
specifikovanje o¢ekivanog ponasanja i razvijanje saradnje medu ucenicima);

3) pracenje i intervenisanje (podsticanje direktne komunikacije, pracenje ponaSanja
ucenika, pruzanje pomoc¢i ucenicima u radu na zadatku i intervencije u vezi sa
saradni¢kim odnosima);

4) evaluacija (vrednovanje ucenja ucenika, razmatranje grupnog funkcionisanja, svodenje
ocena).

Svrha svih ovih razmatranja jeste stvaranje osnove za procenu i samoprocenu
nastavnika u pogledu njihove uspesnosti u obavljanju profesionalnih uloga i kreiranje
smernica za obrazovanje i profesionalni razvoj nastavnika (Bjeki¢, 1999; Ivi¢ i sar, 2001,
Suzi¢, 1999Db). Istrazivanje u kome su nastavnici iz viSe razli¢itih osnovnih $kola u Srbiji
vr$ili samoprocenu uspesSnosti u obavljanju nastavnickih uloga iz klasifikacije Ivica 1
saradnika (Stojiljkovi¢ et al., 2012) pokazalo je da nastavnici prili¢no visoko i priblizno
jednako ocenjuju sopstvenu uspesnost u obavljanju svih svojih uloga. Pored samoprocene
uspesnosti, od nastavnika je trazeno 1 da izvrSe rangiranje nastavnic¢kih uloga po vaznosti.
Pokazalo se da nastavnici za najvaznije smatraju motivacionu ulogu i nastavni¢ku ulogu u
uzem smislu. Najmanji znacaj nastavnici su pripisali ulozi regulatora socijalnih odnosa u
odeljenju i ulozi evaluatora. Ovakve procene vaznosti uloga ukazuju na to da ispitani
nastavnici jo§ uvek ne pridaju dovoljan zna¢aj onim ulogama koje proisti¢u iz koncepcije
aktivne i interaktivne nastave i kooperativnog ucenja. U jednom neobjavljenom istrazivanju

autorke ovog rada i saradnika ispitivana je samoefikasnost nastavnika osnovnih $kola
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Norveskom skalom (Skaalvik & Skaalvik, 2010), na kojoj su nastavnici procenjivali
sopstvenu efikasnost u razli¢itim aspektima svog rada (poducavanje, individualizacija
nastave, motivisanje ucenika, odrzavanje discipline, saradnja sa roditeljima i kolegama,
suoCavanje sa izazovima). Nastavnici su procenili da su najmanje efikasni u motivisanju
ucenika. Ovaj nalaz je u skladu sa nalazom da je motivaciona uloga u grupi uloga koje
nastavnici procenjuju kao najmanje usaglasene sa sopstvenom li¢nos¢u (Bjeki¢ 1 Zlatic,

2008), kao i sa konstatacijama na koje se nailazi u literaturi da je motivaciona uloga

najslabije razvijena medu svim nastavnickim ulogama (Frieder, 1977). Ovo je vazan podatak

koji bi trebalo imati u vidu prilikom koncipiranja obrazovanja buduc¢ih nastavnika i programa
stru¢nog usavrSavanja koji bi trebalo da doprinesu boljem razumevanju znacaja koncepta
aktivne nastave i razvijanju kapaciteta nastavnika za obavljanje uloga koje proisti¢u iz njega,

a naroCito onih u ¢ijem obavljanju su nastavnici najmanje efikasni.

Jednu vrlo sistemati¢nu i obuhvatnu klasifikaciju nastavnickih uloga dao je Lindgren
(Lindgren, 1976). Njegova Kklasifikacija uloga, pored obavljanja profesionalnih zadataka
odredenih drustvenim znacajem nastavniCke profesije, uvazava i li¢nost nastavnika, odnosno
njegovu potrebu da, kroz obavljanje svojih profesionalnih zadataka, ostvari i neke svoje
potrebe. Prema ovoj klasifikaciji, nastavnicke uloge su zasnovane na océekivanjima koja
nastavnik ima u odnosu na sebe, kao i na o€ekivanjima drugih od njega. Uloge nastavnika se
razlikuju 1 u zavisnosti od uzrasta i drugih karakteristika ucenika sa kojima radi, od predmeta
koji predaje, od vrste $kole, ali i od karakteristika samog nastavnika. Prema ovoj klasifikaciji,
nastavnicke uloge su svrstane u tri kategorije koje pokrivaju Sirok spektar ponaSanja vezanog
za obavljanje ove zahtevne profesije:

1) nastavne i administrativne uloge — ticu se onih ponaSanja nastavnika kojima se
omogucava da ucenici ue (instruktor, model, rukovodilac razredom, sluzbenik, ¢lan
omladinske grupe, javni radnik);

2) psiholoski orijentisane uloge — odnose se na ponaSanja nastavnika usmerena na
prepoznavanje i podrsku u zadovoljenju psiholoskih potreba ucenika i drugih u njihovom
okruzenju (umetnik u odnosima s ljudima, socijalni psiholog, katalizator promena kod
ucenika i u odeljenju, mentalno-zdravstveni radnik);

3) uloge samoizrazavanja — obuhvataju ponasanja nastavnika kojima on ostvaruje svoje
potrebe (pomoénik drugim ljudima, ucenik, roditeljska figura, neko ko ima mo¢ —
kontroliSe 1 vlada drugima, neko ko traZi sigurnost u profesiji 1 profesionalnim

kontaktima).
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Ovaj pregled razli¢itih klasifikacija nastavni¢kih uloga pokazuje svu kompleksnost
ove profesije. Da bi nastavnik bio uspesan profesionalac jasno je da treba da integriSe brojne
uloge i funkcioni$e iz viSe razli¢itih uloga istovremeno. U kojoj meri ¢e u tome biti uspesan,
zavisi svakako od licnosti samog nastavnika (Stojiljkovi¢, 2012) i njegovih kapaciteta za
obavljanje razli¢itih uloga. S druge strane, nisu sve uloge u svakoj situaciji jednako
relevantne — u nekoj situaciji vise dolaze do izraZzaja neke uloge, a u drugoj situaciji neke
druge uloge. To zavisi od ucenika, dinamike odnosa u odeljenju, aktuelnih aktivnosti i,

naravno, od postavljenih ciljeva.

1.3.3. Profesionalne kompetencije nastavnika

Posle pregleda nastavnickih uloga, postavlja se pitanje na ¢emu se zasniva uspesSnost
u njihovom ispunjavanju. Autori koji se bave psihologijom nastavnika saglasni su u tome da
se resursi za uspe$no obavljanje nastavnic¢kih uloga nalaze u samom nastavniku, a ¢ine ih:
raznovrsna znanja, vestine i stavovi (Vizek-Vidovi¢ i sar, 2003), a svakako su od znacaja i
sposobnosti i neke druge karakteristike li¢nosti koje predstavljaju njihovu osnovu (Brankovié
I Partalo, 2011). Sve ove li¢ne kapacitete objedinjuje koncept kompetencija, odnosno

profesionalnih kompetencija nastavnika (Slika 2).

KOMPETENCIJE NASTAVNIKA

OPSTE — SPECIFICNE - PROFFSIONAI NF

ZNANJA
VESTINE

STAVOVI I
UVERENJA

PSIHOFIZICKE SPOSOBNOSTI

OSORINE (KARAKTERISTIKE) T.ICNOSTI

Slika 2. Arhitektonski prkaz strukture kompetencija
(prema: Brankovic i Partalo, 2011)

PokuSavaju¢i da operacionalizuju konstrukt kompetencija nastavnika, autori
(Brankovi¢ 1 Partalo, 2011) dolaze do obimne liste uzih i Sirih indikatora njegovih glavnih
komponenti (uz napomenu da osim navedenih, sigurno ima i drugih elemenata koji Cine
kompetencije nastavnika):

1) Znanja obuhvataju:
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znanja iz struke (poznavanje sadrzaja predmeta koji nastavnik predaje),

pedagoska znanja (komponente vaspitanja li¢nosti; metode, principi i1 sredstva
vaspitnog rada i delovanja, itd.),

psiholoska znanja (zakonitosti psiho-fizickog razvoja; zakonitosti u¢enja, pamcenja i
zaboravljanja; opazanje i paznja; emocije i motivacija, itd.),

didakti¢ko-metodicka znanja (metode, principi, oblici i sredstva nastavnog rada;
planiranje i programiranje nastave; vrednovanje u nastavi; organizacija i struktura

nastavnog Casa, itd.).

2) Vestine obuhvataju:

vestine poducavanja i ucenja (izvodenje nastavnog Casa; primena nastavnih metoda;
stvaranje podsticajnog okruzenja za ucenje; ucenje ucenja, itd.),

vestine komunikacije i saradnje (sa decom, roditeljima, kolegama i S§irim
okruzenjem),

vestine evaluacije (kompleksno i periodi¢no vrednovanje rada u¢enika; kvantitativno i
kvalitativno ocenjivanje; samovrednovanje, itd.),

vestine kori$¢enja obrazovne tehnologije (izrada i1 kori§¢enje multimedijalnih
prezentacija, pretrazivanje interneta, koriS¢enje programa za ucenje, izrada i

koriS¢enje baza podataka, itd.).

3) Stavovi i uverenja obuhvataju:

uverenja o opstim ljudskim vrednostima (moralne, estetske, ekonomske, religijske i
druge vrednosti),

uverenja o deci i mladima (ljubav prema deci, uverenja o neposrednom radu sa decom
i mladima, itd.),

uverenja o profesiji (afinitet prema nastavnickom pozivu; odnos prema stalnom
stru¢nom usavrSavanju; ugled nastavnika u drustvu, itd.).

Zavisno od specificne orijentacije u proucavanju ili specifiénih problema koje

istrazuju, razliCiti autori daju razli¢ito organizovane liste nastavni¢kih kompetencija.

Jedna moguca klasifikacija profesionalnih kompetencija nastavnika (Bjekié¢ i Zlatic,

2006) razlikuje tri osnovne kategorije:

pedagoske kompetencije, koje obezbeduju da nastavnik ostvaruje svoje obrazovne i

vaspitne uloge,

programske kompetencije, koje obezbeduju ostvarivanje prvenstveno obrazovne uloge

nastavnika, i
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- komunikacione kompetencije, koje omoguéavaju uspesniju realizaciju svih segmenata
nastavnog procesa kroz uspesnije prenoSenje sadrzaja nastavnog predmeta, jasnije i
sistematizovanije iskazivanje ideja, primereno uzrastu ucenika, kroz bolje razumevanje
poruka koje nastavnici primaju od ucenika, kroz bolje uoc¢avanje smetnji u komunikaciji
1 njihovo otklanjanje i prevazilazenje.

Kompetencije koje su neophodne nastavnicima mogu se svrstati u oblasti i na sledeci
nacin (Kovac-Cerovié i sar., 2004):

- upotreba i razvoj profesionalnih znanja i vrednosti u funkciji stvaranja stimulativnih
situacija za ucenje,

- komunikacija i interakcija sa ucenicima, roditeljima, kolegama i lokalnom zajednicom,

- preuzimanje odgovornosti za planiranje, programiranje i upravljanje nastavom i u¢enjem,

- pracenje napredovanja ucenika,

- planiranje i evaluiranje sopstvenog rada i kontinuiranog profesionalnog usavrSavanja.

Kompetencije nastavnika mogu se razmatrati i kroz prizmu kompetencija koje
nastavnik treba da razvija kod uc¢enika. Dugacka lista kompetencija koje obrazovanje treba da
razvije kod u¢enika mogu se svrstati u nekoliko kategorija (Suzi¢, 2005):

- kognitivne,

- emocionalne,

- socijalne i

- radno-akcione kompetencije.

Ako se ima u vidu da je jedna od vazZnih uloga nastavnika da bude model svojim ucenicima,

jasno je da i sam nastavnik treba da poseduje sve ove vrste kompetencija.

Neki autori pokuSavaju da identifikuju manji broj kategorija u koje bi se mogle
rasporediti nastavnicke kompetencije. Tako npr. Kostovi¢ (2005, prema: Paser, 2008)
naglasava dve dimenzije kompetencija nastavnika:

1) didakticko-psiholoske kompetencije, ili sposobnost nastavnika da nauci ucenike kako da
kontroliSu 1 usmeravaju svoje saznajne procese, i

2) didakticko-pedagoske kompetencije, ili sposobnost nastavnika da prilagodi svoje
postupke nivou i nainu funkcionisanja svakog ucenika, kao i sposobnost da podstice
ucenike na razmenu i saradnju u procesu ucenja.

S obzirom da se ucenje i razvoj ucenika odvija u socijalnom okviru, jasno je da su od
posebnog znacaja razliciti aspekti socijalnih kompetencija nastavnika, pa se ukupne
nastavnicke kompetencije mogu shvatiti kao spoj socijalnih i akademskih kompetencija
nastavnika (Krnjaji¢, 2007).
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Veliki broj autora se bavi kompetencijama nastavnika ne pokuSavaju¢i da pokriju
Citav sadrzaj ovog konstrukta, ve¢ izdvajajuéi ili naglaSavajuci neku ili neke kompetencije
koje smatraju posebno znacajnim. Najveéi broj autora kao posebno vaznu vrstu kompetencija
izdvaja komunikacione kompetencije (Bjeki¢ i Zlati¢, 2012; Zlati¢ i Bjeki¢, 2007; Gojkov,
2008; Paser, 2008), isticuc¢i da je komunikacija u nastavi proces putem kojih se ostvaruju
ciljevi nastave. One su od posebnog znacaja za nastavni rad iz najmanje dva razloga. Prvi
razlog je taj Sto se razmena informacija u procesu ucenja vrsi kroz komunikaciju c¢iji je
neizostavni ucesnik nastavnik. Drugi razlog je vezan za kvalitet komunikacije koji nastavnik
ostvaruje u kontaktu sa u¢enicima (i ostalim akterima obrazovno-vaspitnog procesa). Kvalitet
komunikacije koji nastavnik neguje u velikoj meri odreduje kvalitet odnosa sa ucenicima i
ukupnu razrednu klimu.

Pored komunikacionih, u savremenom obrazovanju vaznu ulogu imaju i neke
kompetencije o kojima u ranijoj literaturi nije bilo reci. Jedna od takvih kompetencija je
samorefleksivnost (Gojkov, 2008) koja predstavlja preduslov za li¢ni, socijalni razvoj, za
razvoj ukupnih, pa i profesionalnih kompetencija.

U savremenom svetu se poslednjih decenija razvija koncept celozivotnog ucenja, koje
je postalo neophodno zbog izuzetno brzog nau¢nog i tehnoloskog razvoja. Takve okolnosti
namecu potrebu za celozivotnim ucenjem svima onima koji Zele da ,,ostanu u koloseku®.
Koncept celozivotnog ucenja zasnovan je na uverenju o ,,vaspitljivosti® kompetencija. U vezi
s tim, postaje sve vaznija jo$ jedna vrsta kompetencija — to su kompetencije za doZivotno
ucenje i obrazovanje (Paser, 2008). To znac¢i da nastavnici treba da poznaju puteve i nacine
dolaZenja do razli¢itih znanja u cilju samousavrSavanja s jedne strane, a sa druge strane u
cilju sticanja potrebnih kompetencija koje ¢e nastavnicima omogucéiti da i svoje ucenike
nauce ucenju 1 pripreme ih za celoZivotno obrazovanje.

Savremeni tokovi u obrazovanju nalazu i razvoj nekih sasvim specifi¢nih
kompetencija. Rad sa u¢enicima koji imaju razli¢ite smetnje i teSkoce od nastavnika zahteva
sve one kompetencije koje su neophodne u radu sa svim ucenicima, ali i kKompetencije vezane
za strategije prilagodavanja nastave specificnim karakteristikama dece i upravljanja
ponasanjem ucenika. Istrazivanje izvedeno sa nastavnicima koji rade sa u¢enicima koji imaju
emocionalne smetnje i poremecaje ponaSanja pokazalo je da znanje nastavnika iz ove oblasti
doprinosi tome da adekvatnije i ¢e$Ce i primenjuju ove strategije u odeljenju (Anderson &
Hendrickson, 2007). Takode, opservacija Casova u okviru ovog istraZivanja ukazala je na

kompetencije koje su svi ispitani nastavnici koristili u radu sa u¢enicima: priprema za nastavu
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pre dolaska ucenika, pozitivan i1 proaktivan pristup upravljanju odeljenjem, uposljavanje

ucenika zadacima, kontakt o¢ima sa u¢enicima, verbalno i neverbalno nagradivanje ucenika.

Jedan od izazova koji od nastavnika u savremenom obrazovanju trazi odgovarajuce
kompetencije je i obrazovanje dece iz marginalizovanih grupa. Polaze¢i od ubedenja da je
teSko saciniti kompletnu listu konkretnih kompetencija nastavnika potrebnih za rad sa ovom
kategorijom dece, Mejberi (Mayberry, 1978) pokusava da definiSe kriterijume koje bi trebalo
da ispuni kompetentan nastavnik. Kriterijumi su svrstani u Cetiri oblasti:

1) Bazicno obrazovanje nastavnika (potrebno je znanje i iskustvo iz oblasti sociologije i
psihologije marginalizovanih grupa; neophodno je dobro poznavanje sistema
obrazovanja i obrazovne politike i sposobnost prepoznavanja moguénosti i ograni¢enja
aktuelne obrazovne politike; dobro poznavanje metodike rada sa ucenicima iz
marginalizovanih grupa);

2) Studentska praksa (praksa treba da zapocne $to ranije, ve¢ na drugoj godini studija — §to
ranije pocne, to ¢e viSe doprineti razvoju opstih nastavni¢kih kompetencija, stvaranju
uvida u relevantnost teorijskih kurseva, ali i prihvatanju ucenika iz marginalizovanih
grupa);

3) Licnost nastavnika (neophodan je pozitivan stav nastavnika prema deci iz
marginalizovanih grupa — istrazivanja pokazuju da je ovaj stav od izuzetnog znacaja u
radu sa ovom decom);

4) Kontinuirani profesionalni razvoj (kompetentan nastavnik prati savremenu literaturu
koja se ti¢e rada sa decom iz marginalizovanih grupa i nastoji da u svakodnevni rad
ugradi ideje koje nalazi u literaturi; uceS¢e na profesionalnim radionicama,
konferencijama, kursevima, seminarima ili uzajamno posecivanje Casova nastavnika u
istoj Skoli je prilika za razmenu iskustava i ideja; najzad, mozda je najvaznija
karakteristika kompetentnog nastavnika njegovo kontinuirano usavrSavanje i
profesionalni razvoj).

Iz dosadasnjeg razmatranja nastavnickih kompetencija postalo je ocigledno da o
kompetencijama nastavnika ne treba govoriti nezavisno od obrazovanja i programa za
profesionalni razvoj nastavnika. Naime, programi obrazovanja buducih nastavnika bi morali
da budu koncipirani tako da obezbede razvoj potrebnih kompetencija. Na zalost, analize
pokazuju da su nastavnici u Srbiji kroz obrazovanje na fakultetima pripremljeni jedino na
teorijskom nivou (u domenu komponente znanja), dok je prakticni deo zapostavljen
(Vilotijevi¢, 2011), ili da je obrazovanje nastavnika dominantno predmetno usmereno, a da su

zapostavljene metodicke kompetencije (UNICEF, 2001) i kompetencije za inkluzivno
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obrazovanje (Todorovi¢ i Bigi¢, 2012). Ovo je problem sa kojim se poslednjih godina

suocavaju nasi univerziteti i fakulteti za obrazovanje nastavnika i1 nastoje da redefiniSu

studijske programe za obrazovanje nastavnika otvaraju¢i nove mogucnosti za intenzivniji

razvoj nastavnickih kompetencija. Vazan oslonac za kreiranje programa obrazovanja buducih

nastavnika, kao 1 programa stru¢nog usavrSavanja nastavnika, predstavlja dokument

Standardi kompetencija za profesiju nastavnika i njihovog profesionalnog razvoja’

(Nacionalni prosvetni savet Republike Srbije, 2011). Zahtev za ve¢om profesionalizacijom i

boljom praktiénom osposobljenos¢u buducih nastavnika kroz studijske programe proistice 1 iz

dokumenta o kompetencijama nastavnika koji je sacinila ekspertska grupa Evropske unije, a

na osnovu Lisabonske deklaracije o strategiji razvoja obrazovanja u Evropskoj uniji do 2010.

godine (Puri¢, 2011). U ovom dokumentu su kompetencije nastavnika svrstane u pet

podrugja:

- kompetencije za nove na¢ine rada u razredu — za primenu raznovrsnih oblika i metoda
rada, uz uvazavanje svih specificnosti uc¢enika i odeljenja,

- kompetencije za radne zadatke izvan razreda — u $koli i sa partnerima iz okruzenja,

- kompetencije za razvijanje novih kompetencija i novih znanja kod ucenika, posebno onih
za celozivotno ucenje,

- kompetencije za razvijanje sopstvene profesionalnosti — usmerenost na istrazivanje,
reSavanje problema i stalno usavrsavanje,

- kompetencije za primenu savremene informaciono-komunikacione tehnologije u procesu
ucenja i nastave.

Proces usaglasavanja programa obrazovanja buduc¢ih nastavnika sa kompetencijama
nastavnika aktuelan je i u zemljama iz okruzenja (Arnaudova, 2009; Peklaj, 2008). Ovakve
promene u obrazovanju nastavnika koje su u razvijenim zemljama pocele ranije (Puric,
2011), a kod nas i u zemljama u okruzenju se aktuelno odvijaju, treba da obezbede bazi¢ne

pedagoske kompetencije koje predstavljaju ,.kompleksan mozaik razli¢itih podrucja znanja i

® Ovim dokumentom su, pored liste opstih kompetencija vezanih za poznavanje sistema obrazovanja, zakonske
regulative, razumevanje drustvenog konteksta obrazovanja, jezicku i informaciono-tehnolosku pismenost,
postovanje univerzalnih ljudskih vrednosti i vrednosti koje se tiCu profesionalizma, definisani standardi
kompetencija nastavnika potrebnih za ostvarivanje ciljeva obrazovanja, i to u Cetiri oblasti:

1)kompetencije za nastavnu oblast, predmet i metodiku nastave,

2)kompetencije za poucavanje i ucenje,

3)kompetencije za podrsku razvoju li¢nosti ucenika, i

4)kompetencije za komunikaciju i saradnju.

Unutar svake kategorije, kompetencije su razvrstane u one koje predstavljaju znanja, one koje se ticu planiranja,
realizacije, vrednovanja/evaluacije i usavrsavanja.

Predlog dokumenta je izradio strucni tim Zavoda za unapredenje obrazovanja i vaspitanja, a nakon javne
rasprave, usvojio ga je Nacionalni prosvetni savet Republike Srbije.
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vestina koje su ukljuc¢ene u prakti¢no podrucje njihovog delovanja* (Stojanovi¢, 2008: 242).
U skladu sa koncepcijom celozivotnog ucenja ove bazicne kompetencije bi trebalo da se
dalje dograduju kroz praksu i razli¢ite oblike i1 programe struénog usavrSavanja i

profesionalnog razvoja nastavnika.
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1.4. UPRAVLJANJE RAZREDOM

1.4.1. Znacenje koncepta i njegov sSmisao u proucavanju efikasne nastave

Sezdesetih godina dvadesetog veka u americkoj literaturi iz oblasti psihologije nastave
stidljivo se pojavljuje termin upravljanje razredom* (classroom management) kojim se
opisuje slozeno ponasanje nastavnika u nastavnim situacijama. U to vreme je na americkom
tlu bilo aktuelno istrazivanje ponaSanja nastavnika i uticaja tog ponasanja na ucenike i
njihova postignu¢a (Brophy, 1979, 1989; Flanders, 1962; Flanders, retrieved 2009). Takva
istrazivanja davala su sve odredeniji sadrzaj terminu upravljanje razredom i nakon desetak
godina ovaj termin je osvojio status koncepta koji dobija svoj sadrzaj i postaje legitimni
predmet istrazivanja. Poslednjih godina se i u domacoj literaturi pojavljuje ovaj koncept, koji
se prvenstveno odnosi na upravljanje ponasanjem i socijalnom situacijom u ucionici sa ciljem
stvaranja uslova za ufenje. O vaZnosti uspeSnog upravljanja razredom govore brojna
istrazivanja koja pokazuju da ono doprinosi pozitivnim ishodima obrazovanja tako S$to
redukuje nezeljena ponasanja ucenika na cCasovima i omogucava nesmetano odvijanje
kvalitetnog nastavnog procesa (Marzano et al., 2003; Oliver & Reschly, 2007).

Naime, istrazivaci koji su se bavili psihologijom efikasne nastave i proucavanjem
nastavnika kao faktora efikasnosti nastavnog procesa, postali su svesni toga da dotadasnji
pristup koji se bazirao na ispitivanju efekata pojedinih osobina nastavnika ili njegovog
ponasanja izrazenog kroz profesionalne uloge, daje mnostvo Korisnih, ali parcijalnih
podataka. Kako je nastavni proces vrlo kompleksan i proZet mnostvom medusobno povezanih
elemenata i faktora, bio je neophodan drugadiji, sveobuhvatniji pristup. Koncept upravljanja
razredom se nametnuo kao koncept koji povezuje licnost nastavnika i njegovo profesionalno
ponasanje zasnovano na neophodnim kompetencijama, usmereno na ispunjavanje svih
njegovih profesionalnih uloga i ostvarivanje obrazovno-vaspitnih ciljeva, sa procesima Koji
se odvijaju u grupi ucenika sa kojima radi i1 sa efektima — ishodima tih procesa. Upravljanje
razredom se najkrace moze definisati kao stvaranje podsticajnog i sigurnog okruzenja za
ucenje. Ocigledno je da se ovaj koncept odnosi na slozeni proces u kome ucestvuju sve

pomenute komponente.

* Radi otklanjanja eventualne terminolodke zabune, treba naglasiti da se radi o upravljanju odeljenjem, a ne
razredom u smislu koji ovaj termin ima u naSem obrazovnom sistemu. PoSto je u domacoj stru¢noj literaturi
koja se bavi ovom temom prihvacen prevod koncepta upravljanje razredom, u ovom radu se Kkoristi ta sintagma.
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Situacija u Skolskom odeljenju predstavlja jednu od najkompleksnijih socijalnih
situacija, a pritom treba da predstavlja prostor za ucenje i razvoj ucenika. Moze se rec¢i da u
takvoj situaciji posredujucu ulogu u saznajnom, intelektualnom, moralnom, socijalnom i
afektivnom razvoju u€enika imaju odnosi na relaciji nastavnik — ucenik. S obzirom na to,
»efikasno upravljanje razredom predstavlja skup nastavnikovih ponaSanja i aktivnosti ¢iji je
cilj da unaprede saradnju i ukljucenost ucenika u proces nastave i ucenja*“ (Krnjaji¢, 2007:
11).

Dojl (Doyle, 1980) isti¢e da SloZenu i dinami¢nu situaciju u ucionici karakterise:

1) neposrednost (dogadaji se odvijaju brzo i zahtevaju brzo reagovanje);

2) javnost (nastavnik je neprekidno izloZen pogledima javnosti);

3) multidimenzionalnost (uc¢ionica je i mesto na kome se odvija ucenje, i centar nekih
socijalnih deSavanja i odnosa, u njoj je i grupa vrSanjaka i skup pojedinaca);

4) nepredvidivost (dogadaje u ucionici izazivaju najrazlicitije okolnosti);

5) prosiost (Cesto ono $to se deSava na pocetku Skolske godine, ili se u toj grupi ucenika
desavalo jos ranije, odreduje kako ¢e odeljenje funkcionisati tokom ¢itave godine);

6) simultanost (u odeljenju se uvek istovremeno desava vise stvari).

Sve to od nastavnika zahteva sposobnost predvidanja mogucih deSavanja u odeljenju 1 vestinu

efikasnog reagovanja zasnovanog na istovremenom uvazavanju velikog broja informacija.

Pored toga $to je situacija u konkretnom odeljenju vrlo kompleksna, treba imati u vidu
i to da je ona specificna za svako odeljenje - u pogledu normi, psiholoske atmosfere,
oc¢ekivanja i brojnih drugih karakteristika (Vizek-Vidovi¢, 2003). To od nastavnika zahteva
fleksibilnost u rukovodenju, zahvaljujuci kojoj bi trebalo da, u svakom odeljenju sa kojim
radi, nadje najadekvatniji nadin da doprinese kohezivnosti i saradnji, i tako omoguci
ostvarivanje ciljeva.

Upravljanje razredom obuhvata vise aspekata: upravljanje prostorom, vremenom,
aktivnostima, radnim materijalima, socijalnim odnosima u odeljenju, upravljanje ponasanjem
ucenika i odrzavanje discipline. Koncept upravljanja razredom moze se, dakle, povezati sa
Sirokim opsegom aktivnosti koje nastavnik preduzima u odeljenju, kao $to su: aranZiranje
fizickog prostora u ucionici, definisanje i praktikovanje razrednih procedura i pravila,
posmatranje ponasanja ucenika, bavljenje nedisciplinovanim ponaSanjem, podsticanje
odgovornosti ucenika za ucenje, ukljuCivanje ucenika u nastavne aktivnosti, predavanje
lekcije na nacéin koji podsti¢e usmerenost ucenika na zadatak (Babkie, 2006; Pedota, 2007;
Watkins & Wagner, 2000; Woolfolk et al., 2008). Pritom nastavnik treba da vodi ra¢una o

mnostvu uslova u kojima se odvija nastavni proces u konkretnom odeljenju, kao Sto su:
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veli¢ina odeljenja, heterogenost ucenika u odeljenju 1 individualne karakteristike ucenika
povezane sa ucenjem, njihov uzrast, medusobno (ne)poznavanje i eventualno ve¢ izgradeni
odnosi i klima u odeljenju, navike u¢enika i druga obelezja njihovog ponasanja, emocionalni
status ucenika, itd. Imajuéi sve ovo u vidu, nastavnik treba da upravlja svim elementima
situacije u odeljenju tako da, pre svega, obezbedi da ucenici maksimalno vreme tokom ¢asa
provedu u ucenju. Naime, istrazivanja pokazuju da ucenici tokom ¢asova izgube od jedne do
dve tre¢ine vremena na razli¢ite aktivnosti koje nemaju veze sa ucenjem (Karweit & Slavin,
1981; Weinstein & Mignano, 1993, prema Vizek-Vidovi¢, 2003), a duzina vremena
provedenog u ucenju se pokazuje kao jedan od najznacajnijih faktora uspeSnosti nastave
(Brophy, 1979, 2011). Mnogi gubici u vremenu mogu se preduprediti adekvatnom
organizacijom prostora, izborom adekvatnog oblika i metoda rada, nacinom formiranja grupa,
pripremom zadataka i materijala za rad na Casu, jasnim isticanjem ciljeva ucenja i njihovim
povezivanjem sa iskustvom ucenika, zanimljivim predstavljanjem sadrzaja, praktikovanjem
odgovaraju¢ih signala za odrzavanje paznje i suzbijanje nepoZeljnih ponasSanja ucenika.
Posebnu paznju treba posvetiti uspostavljanju zajednic¢kih pravila, postavljanju granica i
saopStavanju ocekivanja na pocetku rada sa odredenim odeljenjem. U cilju uspostavljanja
dobre socijalne klime u odeljenju, dobrodosli su zadaci i aktivnosti koji od u¢enika zahtevaju
saradnju i koji doprinose izgradnji oseéaja pripadnosti kod uc¢enika. Svim ovim postupcima, a
narocito individualizacijom nastave i organizovanjem aktivnosti u okviru manjih grupa,
nastavnik bi mogao da obezbedi ne samo viSe vremena za ucenje, ve¢ 1 da to vreme bude
,produktivno* (Walberg, 1988), odnosno da svaki ucenik u odeljenju bude zaokupljen
aktivnostima koje ¢e za rezultat imati zeljena postignuca ucenika. Pritom, u pripremi
zadataka za grupni rad treba voditi ratuna da zadaci budu takvi da zahtevaju individualni
doprinos svakog €lana grupe, jer grupni produkt bez utvrdivanja individualnih doprinosa ne
podsti¢e individualno ucenje (Slavin, 1983, prema: Suzi¢, 1999a).

Brofi (Brophy, 2011) isti¢e da efektivno upravljanje razredom podrazumeva kreiranje
pozitivne razredne klime zasnovane na principima zajednice koja uci. To znaci da nastavnik
jasno artikuliSe ocekivanja u vezi sa ponaSanjem ucenika i njihovim uc¢es¢em u aktivnostima
usmerenim na ucenje. Tada nastavnik moZe da podsti¢e produktivno angaZovanje ucenika,
postupno ih vodi iz aktivnosti u aktivnost i prati njihov rad, bez potrebe da esto intervenise 1
opominje ucenike zbog njihovog ponaSanja. Na taj nacin su obezbedeni uslovi da se vreme
tokom casa maksimalno iskoristi za uCenje, a da bi ucenike doveo do Zzeljenih ishoda,
nastavnik treba pazljivo da planira rad uzimaju¢i u obzir ocekivana postignuc¢a ucenika i

nastavne sadrZaje, sa kojima uskladuje nastavne materijale, aktivnosti ucenika i metode
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pracenja i ocenjivanja. Brofi naglasava da istrazivanja pokazuju da su uspes$niji oni nastavnici
koji svoju ulogu prvenstveno vide u stvaranju dobog okruZenja za ucenje, od onih koji
naglasavaju svoju ulogu u disciplinovanju u¢enika. Uspe$ni nastavnici ne moraju da trose
mnogo vremena reagujuci na problemati¢na ponasanja ucenika jer koriste tehnike kojima
ucenike navode na saradnju i istrajan rad.

Uspesno upravljanje razredom se zasniva na uspostavljanju takve odeljenjske
strukture koja podrzava pozitivna ponasanja u¢enika. Ono o ¢emu nastavnik treba da vodi
racuna u procesu uspostavljanja te strukture moze se sumirati i na slede¢i na¢in (Paine et al.,
1983, prema: Oliver & Reschly, 2007):

- Uredenje prostora treba da omoguci kretanje kroz u€ionicu uz minimalno ometanje i da
omogu¢i nastavniku da pride svakom uceniku da bi mogao da pomaze i prati ponasanje
svakog ucenika;

- Treba obezbediti efikasno koriS¢enje vremena tokom cCasova za ucenje, ukljucujuéi i
situacije kada se smenjuju aktivnosti;

- Potrebno je obezbediti da interakcija u¢enika bude pozitivna;

- Treba jasno re¢i uCenicima koje je ponasanje adekvatno u kojoj situaciji na ¢asu — npr.
medusobna interakcija ucenika je odgovarajuca tokom aktivnosti kooperativnog ucenja,
ali ne i tokom samostalnog rada na zadacima.

Ako se ponovo postavi pitanje kvaliteta obrazovanja, otvoreno na samom pocetku
ovog rada, ¢ije je razmatranje ukazalo na znacaj nastavnika 1 njegovih profesionalnih uloga
kao faktora postignuca uéenika, sada bi se mogla spomenuti i jedna pazljiva analiza rezultata
velikog broja istrazivanja razli¢itih uticaja na postignuc¢a ucenika (Wang et al., 1993) koja je
pokazala da, medu 228 varijabli, upravljanje razredom ima najdirektniji uticaj na u€enicka
postignuca. Jedna druga analiza koja je izvrSena na preko 100 izvestaja o istrazivanju efekata
upravljanja razredom (Marzano et al., 2003) pokazuje da u odeljenjima ¢iji su nastavnici
primenjivali delotvorne strategije i tehnike upravljanja razredom, stepen angaZovanja uc¢enika
na Casovima raste za 23%, a nivo postignuca ucenika je poveéan za oko 20%. Ovakve analize
sasvim ubedljivo govore o tome da upravljanje razredom zasluzuje punu paznju u
proucavanju efektivne nastave. Posebnu vrednost rezultatima istrazivanja iz ove oblasti daje
mogucnost njihove prakticne primene u obukama pomocu kojih ¢e nastavnici razvijati svoje
vestine upravljanja razredom. Takode, kao podrSka nastavnicima u usvajanju strategija
uspesnog upravljanja razredom, u literaturi se moze na¢i mno$tvo opisanih konkretnih
strategija, postupaka i tehnika, vezanih za razlicite aspekte upravljanja razredom (Cowley,
2006; Cummings, 2000; Desforges, 2001; Mackey, 2006; Marzano et al., 2003; McLeod et
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al., 2003; Saginor, 2008; Santrock, 2006; Smith & Laslett, 1993; Suzi¢, 2005; Vizek-Vidovic,
2003; Woolfolk et al., 2008), a mogu se naci i prikazi programa profesionalnog razvoja
nastavnika koji su usmereni na razvoj svih onih kompetencija koje su nastavnicima

neophodne za delotvorno upravljanje razredom (Bjeki¢, 1999).

1.4.2. Pretpostavke uspesnog upravljanja razredom

Ciljevi delotvornog upravljanja razredom se mogu svesti na nekoliko kljuénih pravaca
delovanja nastavnika u odeljenju, a to su: maksimalno posvecivanje vremena ucenju,
odnosno svodenje na najmanju meru svih gubitaka vremena tokom casa na razliCite aktivnosti
koje nisu usmerene na ucenje, zatim obezbedivanje uslova za uspe$no ucenje kroz aktivno
ukljucivanje svih ucenika u odgovarajuée aktivnosti ucenja koje se odvijaju kroz interakciju
izmedu ucenika i nastavnika, kao i razvijanje samodiscipline, samokontrole i odgovornosti
ucenika (Woolfolk et al., 2008).

Moglo bi se re¢i da polaznu osnovu za uspesno upravljanje razredom ¢ini saglasnost
implicitne teorije koju svaki nastavnik ima o ovoj temi sa empirijski potvrdenim principima
na kojima se ono zasniva. Ti principi se mogu formulisati kroz nekoliko sledecih tvrdnji
(Levin & Nolan, 2004):

1) Na okruzenje za ufenje u najvecoj meri utiCe ponasSanje nastavnika. Namerno ili
nenamerno, verbalno ili neverbalno, bio svestan toga ili ne — nastavnik svojim
ponasanjem uti¢e na ponasanje svojih ucenika.

2) Nastavnici imaju profesionalnu odgovornost da uéenike usmeravaju na zadatke i u¢enje.

3) Usmerenost ucenika na zadatke i uenje je bolja kada nastavnik ima jasne ideje o:
-povezanosti nastave i discipline,

-faktorima koji motiviSu u¢enike da se ponasaju na odredeni nacin;
-sopstvenim oc¢ekivanjima u vezi sa ponasanjem ucenika, i
-mogucem sistematicnom planu za regulisanje neZeljenog ponasanja;

4) Unapred planirane strategije doprinose tome da u odeljenju ima manje ometajuceg
ponasanja, odnosno da je ponaSanje uc¢enika adekvatnije.

Dzons (Jones, 1986) navodi pet kljuénih pretpostavki uspesnog upravljanja razredom,
pod kojim podrazumeva ponaSanja nastavnika koja se ti¢u odnosa izmedu nastavnika i
uCenika, organizovanja i vodenja svih aktivnosti u odeljenju, i procesa ucenja u okviru
nastave. Radi se o pretpostavkama koje treba da ispuni nastavnik, stavljaju¢i u funkciju svoje

kapacitete za:
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1) razumevanje li¢nih, psiholoskih i obrazovnih potreba ucenika;

2) uspostavljanje pozitivnih odnosa izmedu ucéenika i nastavnika i izmedu vr$njaka, Sto
doprinosi prepoznavanju osnovnih potreba ucenika;

3) organizaciju rada i koris¢enje metoda koje maksimalno podsticu ponasanje ucenika
usmereno na zadatke;

4) koriS¢enje nastavnih metoda koje omogucavaju optimalno ucenje i odgovaraju
obrazovnim potrebama pojedinaca i Citave grupe;

5) primenu sirokog spektra savetodavnih i bihevioralnih metoda koje doprinose korigovanju
neadekvatnog ponaSanja ucenika.

Kaunin (Kounin, 1970, prema: Brophy, 1979) isti¢e da se dobro upravljanje razredom
zasniva na stvaranju podsticajnog okruZzenja za ucenje i doslednoj primeni tehnika za
prevenciju nepozeljnih ponasanja ucenika (umesto reSavanja problema kada se oni veé
pojave), i kao klju¢ uspesnog upravljanja razredom navodi:

- stalno posmatranje Citavog odeljenja,

- Sposobnost nastavnika da radi dve ili viSe stvari istovremeno, ne prekidajuci tok
desavanja u odeljenju,

- neosetno smenjivanje aktivnosti uz odrzavanje kontinuiteta, bez konfuzije i gubljenja
usredsredenosti na klju¢ne ideje, i

- zadavanje ucenicima raznovrsnih i izazovnih zadataka za samostalni rad na mestu, pri
¢emu zadaci treba da budu odgovarajuce tezine i dovoljno zanimljivi da bi im odrzali
paznju.

Kada je re¢ o upravljanju procesom ucenja, Brofi (Brophy, 1979) istic¢e dve bitne stvari.
Prva se odnosi na to da nastavnik treba postupno da vodi uenike kroz gradivo, korak po
korak, odreduju¢i adekvatnu dinamiku, veli¢inu koraka 1 teZinu zadataka tako da zadaci budu
dovoljno izazovni 1 zahtevaju kontinuirano angaZovanje ucenika, ali nisu toliko teski da
ucenici nisu u stanju da ih reSavaju. Drugi vaZan preduslov je da nastavnik ukljucuje u
aktivnosti sve ucenike, a ne samo one koji se sami javljaju. Da bi uspeli u tome, nastavnici
treba da nastoje da sklone u stranu svoja o¢ekivanja koja, kako je ranije opisano, dovode do
toga da se nekim ucenicima poklanja viSe paZnje, a drugima manje.

Na osnovu razmatranja kljuénih pretpostavki upravljanja razredom, moze se zakljuciti
da je uspesno upravljanje razredom povezano vise sa procedurama koje se tiCu organizacije
nastavnih aktivnosti, tj. aktivnosti u€enja, i sa onim elementima koji se ticu kvaliteta
komunikacije i izgradnje dobre socijalne klime u odeljenju, a ne sa primenom nekih

interventnih procedura koje nastavnici primenjuju pokuSavaju¢i da suzbiju manifestne
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disciplinske probleme. Zapravo se radi o tome da opisani preduslovi doprinose tome da su
ucenici zaokupljeni zadacima i ne ostavlja im se prostor koji oni sami pokuSavaju da ispune
na neki nacin, pa se kao jedan od nacina pojavljuje | nepozeljno ponasanje koje predstavlja
krSenje discipline. Drugi razlog je taj Sto se u grupi u kojoj postoji medusobno prihvatanje,
uvazavanje, jasna i konstruktivna komunikacija, ucenici osecaju sigurno, a iz takvog osecanja
se ne javljaju potrebe Cije bi zadovoljenje ucenici pokuSavali da postignu agresivnim il

nekim drugim neadekvatnim postupcima.

1.4.3. Dimenzije upravljanja razredom

Vecina autora upravljanje razredom vidi kao viSedimenzionalni koncept. S obzirom
na to, sasvim je razumljivo da jedan od pristupa u proucavanju i razjasnjavanju koncepta
upravljanja razredom predstavljaju pokusaji izdvajanja njegovih dimenzija. Autori izdvajaju
razli¢it broj uzih ili $irih dimenzija upravljanja razredom, ali je svim ovim pokusajima
zajednicko to da kriterijum na osnovu koga se one razlikuju predstavljaju sadrzaji, oblasti
delovanja na koje se odnose postupci nastavnika koji pripadaju razli¢itim dimenzijama.

Tako, kada se govori o strategijama i postupcima koji obezbeduju adekvatne uslove

za ucenje, kao osnovne dimenzije se mogu izdvojiti (Bru et al., 2002):

nivo i kvalitet akademske podrske (vestim planiranjem aktivnosti nastavnik obezbeduje

ukljucenost uc¢enika u proces uc¢enja i mogucnost da ucenici ostvare i dozive uspeh);

- nivo i kvalitet emocionalne podrske (jasno ispoljavanje brige za ucenike, pohvaljivanje i
ohrabrivanje unapreduje ,,vezanost* izmedu nastavnika i ucenika, ¢ime se povecava
stepen uticaja nastavnika na ponaSanje ucenika);

- stepen u kome je nastavnik u stanju da pazljivo i istovremeno posmatra Citav razred (time
Sto je usmeren na grupu i prati dogadanja u razredu, ponekad i dva ili viSe istovremeno,
nastavnik doprinosi stvaranju atmosfere prijatnosti i usmerenosti na ucenje);

- mnacin upravljanja konfliktima (primenom svih vestina konstruktivne komunikacije,
nastavnik doprinosi prevenciji i razreSavanju konflikata koji mogu da se jave u nastavnoj
situaciji na razli¢itim relacijama: unutrasnjih konflikata nastavnika, konflikata na relaciji
nastavnik - ucenik i konflikata izmedu ucenika).

Zastupljenos¢u postupaka nastavnika koji pripadaju svim ovim dimenzijama upravljanja

razredom, stvaraju se uslovi koji manje ili viSe doprinose uspeSnom uéenju i razvoju ucenika.

Ako se nastavnik posmatra kao lider u odeljenju, mogu se razlikovati dve Siroke
dimenzije vodstva: a) integrativno ponasanje nastavnika - ohrabrivanje ¢lanova grupe da rade

na ostvarivanju zajednickih ciljeva, i to na nacin koji svakom ¢lanu grupe pruza satisfakciju,
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i b) direktivno ponasanje nastavnika - usmereno prema zadatku, koje podrazumeva primenu
specifi¢nih sredstava za ostvarivanje postavljenih ciljeva uc¢enja i koordinaciju nastavnih
aktivnosti (Watkins & Wagner, 2000). Za efektivno upravljanje razredom neophodno je da
nastavnik vodi raduna o obe dimenzije svoje liderske uloge u odeljenju. Cest je slucaj,
medutim, da su nastavnici uglavnom orijentisani na drugu pomenutu dimenziju, vezuju se za
svoj predmet i akademska postignuéa, a zanemaruju uspostavljanje socijalnih odnosa koji
podrazumevaju integrisanost, uklju¢enost i saradnju medu ucenicima. U takvoj situaciji ¢es¢i
su disciplinski problemi, konflikti, a u€enici manje efektivno izvrSavaju Skolske obaveze.
Zbog toga ucenici ostvaruju slabija Skolska postignuéa i ne ostvaruju u punoj meri svoje
kapacitete na planu intelektualnog, socijalnog i emocionalnog razvoja. Da je vazno jedinstvo
ovih dveju dimenzija pokazuje jedna studija slucaja u okviru koje su posmatrane dve
nastavnice istog predmeta i njihova odeljenja (Jeanpierre, 2004). U ovu studiju uklju¢ene su
dve nastavnice iz dveju gradskih Skola, vrlo sli¢nih po mnogim karakteristikama, izmedu
ostalog 1 po strukturi ucenika. Nastavnice su posmatrane tokom par meseci i, na osnovu
izvrSenih opservacija, procenjivan je njihov stil rada u pogledu odnosa sa ucenicima, a
ocenjivane su i njihove metodicko-didakti¢ke kompetencije. Takode su registrovani elementi
razredne klime u odeljenjima u kojima je vrSeno posmatranje. Analiza registrovanih podataka
pokazala je sledece: jedna nastavnica je povoljno ocenjena u pogledu kvaliteta odnosa koji je
gradila sa ucenicima, dok je druga ocenjena vrlo slabo u tom pogledu. Atmosfera u odeljenju
prve nastavnice bila je mnogo prijatnija nego u odeljenju druge. Medutim, obe su prili¢no
slabo bile ocenjene u pogledu metodi¢kih vestina, i postignuc¢a uéenika su bila slaba i u
jednom i u drugom odeljenju. To zna¢i da dobro upravljanje razredom samo u jednom
aspektu rada, ili u jednoj dimenziji, nije dovoljno za ostvarivanje visokih postignu¢a u
ucenju.

Dimenzije upravljanja razredom mogu se traziti i u razli¢itim aspektima odnosa
nastavnika prema ucenicima i prema nastavi, a krajevi tih dimenzija opisuju suprotne nacine

ponasanja nastavnika (Suzi¢, 2003):

normativist — usmeren na re$avanje problema;

- formalist — usmeren na individualizaciju,

- verbalista — egzemplarista,

- monometodiCar — primenjuje vise nastavnih metoda,

- ametodi¢ar — metodicar.

53



U pokusSaju da sacini instrument koji bi sluzio za dijagnosti¢ku opservaciju nastave’,
Nikol Sanjor (Saginor, 2008) definiSe klju¢ne elemente nastavnog procesa. To su: planiranje 1
organizacija cCasa; realizacija Casa; sadrzaj Casa; odeljenjska klima. Za svaki od ovih
elemenata nastavnog procesa vezuje odredene standarde ponaSanja nastavnika (a i ucenika),
za koje bi se moglo re¢i da predstavljaju dimenzije upravljanja razredom.

Medusobna povezanost i uzajamna uslovljenost svih ovih elemenata nastavnog
procesa moze se prikazati i Semom (Slika 3) koja istovremeno skrece paznju na najbitnije

aspekte, ali i na sve Cinioce koje nastavnik treba da poveze u svakom segmentu svog rada
(Ormrod, 2006):

PLANIRANJE NASTAVA

PONASANJE UCENIKA
1 NJIHOVE
KARAKTERISTIKE

ODELJENJSKA

KLIMA OCENJIVANJE

Slika 3. Medusobna povezanost planiranja, nastave, odeljenjske klime, ocenjivanja i
ponasanja i karakteristika ucenika
(prema: Ormrod, 2006)

Dimenzije upravljanja razredom mogu se prepoznati i u vezi sa fizickom, socijalnom 1
intelektualnom strukturom cCasa, sa kojima se nastavnik suocava ispunjavajuci svoju ulogu
nastavnog rukovodioca (McLeod et al., 2003). U tom smislu izdvajaju se:

- efikasno koriS¢enje vremena i prostora u ucionici,
- Koris¢enje strategija koje podsti¢u dobro ponasanje ucenika, i

- mudar izbor i uspesno kori$¢enje nastavnih strategija.

®> Ovaj protokol za dijagnostitku opservaciju ¢asova razvijen je kao instrument koji ¢e koristiti direktori,
inspektori i drugi koji imaju supervizijsku ulogu u odnosu na nastavnike. Na osnovu podataka iz ovog
instrumenta (DCO - Diagnostic Classroom Observation) moze se usmeravati i planirati unapredenje prakse
posmatranog nastavnika.
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Americke autorke, Nensi Martin 1 Beatris Boldvin (Martin & Baldwin, 1993a, 1993b)
dale su odredenje ovog koncepta, po kome upravljanje razredom ukljucuje tri Siroke
dimenzije: licnost, nastava i disciplina.

1) Dimenzija licnost ukljucuje verovanja nastavnika o li¢nosti i opStoj prirodi sposobnosti
ucenika i1 njegova shvatanja ukupne psiholoske klime. Ova uverenja nastavnika odreduju
njegove postupke koji doprinose individualnom razvoju ucenika, kao i kvalitetu
psiholoske klime u odeljenju koji zavisi 0d toga u kojoj meri se uvazavaju potrebe i
interesovanja ucenika i od stepena uzajamnog postovanja.

2) Dimenzija nastava obuhvata sve ono $§to nastavnik ¢ini da bi uspostavio i odrzao
aktivnosti na cCasu: fizicko uredenje prostora, koriS¢enje vremena, organizovanje i
pracenje samostalnog rada ucenika na Casu, izbor i koriS¢enje materijala za rad,
regulisanje dnevnih rutina.

3) Tre¢a dimenzija, disciplina, odnosi se na postupke koje nastavnik preduzima da bi
uspostavio odgovarajuce standarde ponasanja, kao Sto je davanje povratne informacije,
komentarisanje postupaka ucenika ili davanje uputstava ucenicima o tome kako treba da
se ponasaju.

U istraZivanju izvedenom u okviru ovog rada usvojeno je upravo ovo shvatanje
koncepta upravljanja razredom. Cini se da je ovakvo shvatanje koncepta adekvatno jer
obuhvata mali broj dovoljno Sirokih i medusobno povezanih dimenzija pod koje se mogu
podvesti svi elementi upravljanja razredom, neophodni za ostvarivanje ciljeva nastave.
Takode, ove tri dimenzije pokrivaju sadrzaj koncepta upravljanja razredom oko koga postoji
saglasnost razli¢itih autora koji se njime bave. lako je u literaturi dominantno razmatranje
onog aspekta koji se ti¢e ponasanja ucenika i discipline, viSe puta do sada je istaknuto da to
jeste vazan preduslov za nesmetano odvijanje aktivnosti ucenja, ali samo po sebi ne dovodi
do rezultata u ucenju. Dakle, neophodno je u taj uredeni okvir (discipline) ugraditi dobro
osmisljene aktivnosti u€enika i ukljuciti u¢enike u njih da bi ucenici ostvarili Zeljena Skolska
postignuca. Kvalitet komunikacije i odnosi koji se grade u odeljenju, kako na nivou dijada,
tako 1 u smislu grupne klime, doprinose 1 uspostavljanju 1 odrzavanju pozitivne discipline, 1
odvijanju aktivnosti ucenja. Iz opisanih razloga se ovako definisan koncept ¢inio

upravljanja razredom u celini, a ne samo neki od njegovih aspekata.
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1.4.4. Kljuéni elementi uspeSnog upravljanja razredom

Potpuno je jasno da nain upravljanja razredom ima znacajne efekte koji se
prepoznaju u kvalitetu klime i postignu¢ima ucenika. Ovaj uticaj se ostvaruje kroz razlicite
strategije koje nastavnik bira i primenjuje. Pored toga Sto nastoji da osmisli i organizuje
Skolski program tako da ucenicima olak$a ucenje, nastavnik stvara povoljne uslove za ucenje
i razvoj ucenika koriste¢i razlicite strategije i postupke koji se ticu uspostavljanja i primene
odeljenjskih pravila i procedura, resavanja disciplinskih problema i reagovanja na razli¢ita
iznenadna ometajuca deSavanja u ucionici. To znaci da kriti¢ni uslov za sve ostale elemente
upravljanja razredom predstavljaju dobri odnosi izmedu nastavnika 1 uc¢enika.

U izgradnji odnosa izmedu nastavnika i ucenika najveéi izazov predstavljaju
nedisciplina i agresivno ili nasilno ponaSanje ucenika. Da bi obezbedio uslove za ucenje,
zadatak nastavnika je da reguliSe ponaSanje ucenika svodeéi na najmanju mogucu meru
ovakva nezeljena ponaSanja. U reSavanju disciplinskih problema i regulisanju ponaSanja
ucenika u praksi je moguce uociti razlicite pristupe na kojima se zasniva odnos nastavnika
prema ucenicima. Moglo bi se reci da se ti pristupi kre¢u duz kontinuuma na ¢ijem jednom
kraju bi bila uverenja o dominantnom znacaju spoljasnje kontrole ponasanja uc¢enika putem
nagrada i kazni (bihejvioristiCka koncepcija), a na suprotnom kraju bi bila uverenja
nastavnika o pozitivnoj prirodi licnosti u¢enika koju treba prihvatiti, razumeti 1 podrzati kako
bi se ona samoostvarila (humanisticka koncepcija). Pregled savremene literature i izvestaja 0
brojnim istrazivanjima izvedenim poslednjih nekoliko decenija, ukazuje na to da je
delotvorniji ovaj drugi pristup.

Analize pokazuju da nastavnici koji ostvaruju kvalitetan odnos sa svojim ucenicima
imaju manje disciplinskih problema, nasilnog ponaSanja 1 slicnih problema tokom godine
(prema nekim nalazima za oko 30%) u odnosu na nastavnike koji nemaju kvalitetan odnos sa
ucenicima (Marzano & Marzano, 2003; Marzano et al., 2003; Santrock, 2006; Shechtman &
Leichtentritt, 2004). Zahvaljujuéi tome, obezbeduju vise vremena za aktivnosti usmerene na
ucenje i tako stvaraju mogucnost za bolja obrazovna postignuéa uc¢enika. Marcano i Marcano
(Marzano & Marzano, 2003) daju opis karakteristicnih ponaSanja nastavnika koji grade dobar
odnos sa svojim ucenicima:

1. Odgovaraju¢i nivo dominacije: nastavnik uspostavlja jasna ocekivanja i posledice,
uspostavlja jasne ciljeve ucenja, pokazuje asertivno ponasanje;

2. Odgovaraju¢i nivo saradnje: nastavnik nudi fleksibilne ciljeve ucenja, pokazuje licnu
zainteresovanost za ucenike, u razredu se ponasa pozitivno i ravnopravno, jednako prema
svim ucenicima;
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3. Svest o uCenicima kojima je potrebno vise paznje: nastavnik ne tretira sve ucenike kao
jednake — identi¢ne, ve¢ fleksibilno koristi razliCite strategije za razli¢ite ucenike — za
pasivne, agresivne, one sa problemima u paznji ili sa emocionalnim teSkocama,
perfekcioniste, socijalno neprihvacene itd.;

4. Odnose ne prepusta slucaju: koriste¢i strategije ¢ija je vrednost potvrdena u iskustvu i
istrazivanjima, nastavnik gradi odnose sa ucenicima koji ¢e biti podrska njihovom
ucenju.

Ovakav opis ponasanja nastavnika koji grade dobar odnos sa u¢enicima zasnovan je
na istrazivanju dinamike ovog odnosa koje je izveo Teo Vabels sa saradnicima (Wubbels &
Levy, 1993, Wubbels et al., 1999, prema: Marzano et al., 2003), u kome je ispitivan odnos
izmedu dveju dimenzija. Jedna dimenzija koja opisuje odnos nastavnika prema ucenicima je
dominacija nasuprot potcinjenosti, a druga dimenzija je saradnja nasuprot suprotstavljanju
(Slika 4).

VISOKA DOMINACIA

OPTIMALNI
ODNOSI
I1ZMEDU
NASTAVNIKA
1 UCENIKA
VISOKO VISOKA
SUPROTSTAVLJANJE SARADNJA

VISOKO POTCINJAVANIE

Slika 4. Odnos izmedu dominacije i saradnje koji doprinosi uspostavijanju

dobrih odnosa izmedu nastavnika i ucenika (prema: Marzano et al., 2003)

Vabelsovo istrazivanje je pokazalo da se optimalan kvalitet odnosa na relaciji
nastavnik-ucenici postize onda kada su obe pomenute dimenzije umereno izrazene. Zapravo,
visoka dominacija zna¢i da nastavnik jasno postavlja akademske i bihejvioralne ciljeve 1
ocekivanja i ¢vrsto vodi u€enike u skladu sa njima, $to je dobro. Medutim, visoka dominacija

istovremeno znaci i nedovoljnu osetljivost nastavnika za potrebe i interesovanja ucenika, $to
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nije dobro, ali nije dobro ni njihovo prenaglasavanje na ra¢un jasnog vodenja. To znaci da je

optimalni uslov za uspostavljanje dobrih odnosa izmedu nastavnika i uCenika umerena

dominacija nastavnika. Sli¢no je i sa dimenzijom saradnje i suprotstavljanja. Saradnja ima
svoje dobre strane, ali preterano insistiranje na tome da ucenici funkcionis$u isklju¢ivo kao
¢lanovi grupe dovodi do toga da postaju nesposobni da rade samostalno, bez pomo¢i drugih.

S druge strane, preterano podsticanje suprotnog ponasanja kod ucenika razvija teZznju da se

stalno suprotstavljaju grupi i osujecuju zajednicke ciljeve.

U cilju uspostavljanja dobrih odnosa sa ucenicima, a samim tim i prevencije
nezeljenih ponaSanja, nastavnik treba da uvazava ucenike, da svakom uceniku obezbedi
mogucnost da se oseti vrednim, sposobnim da uci i postigne uspeh, treba da uspostavlja i
dosledno i pravedno primenjuje pravila. Vazno je da ima dobru samokontrolu, da bude
svestan neverbalnih poruka koje Salje ucenicima, kao $to je potrebno i da vesto tumaci
neverbalne poruke koje $alju ucenici, bilo njemu, bilo vr$njacima. Bitan je i kvalitet verbalne
komunikacije nastavnika sa u¢enicima, odnosno nije vazno samo §ta govori, ve¢ i kako to
kaze. Ukratko, komunikacija zasnovana na aktivnom sluSanju i na razumevanju i
konstruktivnom re$avanju sukoba doprinosi stvaranju klime u odeljenju koja ¢ée biti znatno
manje optereCena nedisciplinom, sukobima i agresivnim ponasanjem ucenika (Spaulding,
2005), ¢ime Ce biti stvoreni uslovi da se ucenici posvete ucenju.

S obzirom na to da se odnosi izmedu nastavnika i ucenika smatraju temeljem svih
ostalih elemenata upravljanja razredom, potpuno je razumljivo zasto veliki broj autora kao
klju¢ni element izdvaja komunikaciju izmedu nastavnika i uc¢enika (Brown, 2005; Gordon,
2011; Kora¢, 2010; Marzano & Marzano, 2003; Miller & Pedro, 2006). Kao osnovni principi
i karakteristike efikasne komunikacije mogu se izdvojiti (Sevkusi¢, 1995):

- uvazavanje svakog u€enika u odeljenju — davanje mogucénosti svakom uceniku da dozivi
da je po ne€emu vredan;

- orijentacija na pozitivne aktivnosti i ponaSanja — u komunikaciji treba da preovladuju
pozitivne poruke;

- podsticanje inicijative uc¢enika u komunikaciji — nastavnik treba da podrzava u€enike da
postavljaju pitanja, daju predloge i ideje u toku rada;

- reverzibilitet u komunikaciji — nastavnik treba da se obra¢a ucenicima na nacin na koji je
primereno da se 1 ucenici obracaju nastavniku, a da pritom ne krSe pravila pristojnosti i
ponasanja;

- emocionalna dimenzija komunikacije — nastavnik treba da ima pozitivan pristup

emocionalnim reakcijama dece, a i da dozvoli sebi da ispolji odredena osecanja;
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- empati¢nost u komunikaciji sa decom — pomaze nastavniku da otkrije skrivene motive
ucenickog ponasanja i da svoju komunikaciju uskladi sa sposobnostima ucenika i
njihovim moguénostima razumevanja.

Braun (Brown, 2005) takode izdvaja skladnu komunikaciju kao najvazniji element
uspesnog upravljanja razredom, a kao karakteristike skladne komunikacije nastavnika sa
ucenicima navodi:

- koris¢enje tehnika aktivnog slusanja (uspostavlja kontakt pogledom, telom okrenut ka
ucenicima, izbegava pasivno slusanje, neverbalno ili verbalno potvrduje da slusa i
razume, parafrazira ono §to je Cuo, ne prekida uc¢enika dok govori),

- koriS¢enje govora tela 1 facijalne ekspresije koji su u skladu sa verbalnim porukama,

- izbegavanje prepreka u komunikaciji, kao Sto su: naredivanje, moralisanje, tumacenje,
ubedivanje, ispitivanje, itd.,

- pokazivanje empatije za strahove 1 frustracije u€enika,

- koris¢enje stila komunikacije koji je u skladu sa kulturom 1 razumljiv u¢enicima.

Slicne preporuke za dobru komunikaciju daje i Santrok (Santrock, 2006). On
naglaSava da je vrlo vazna jasno¢a u komunikaciji izmedu nastavnika i ucenika. Takode,
preporucuje da se komunikacija zasniva na tzv. ,ja-porukama®, a da treba izbegavati ,,ti-
poruke® (optuzujuée poruke). U situacijama konflikta nastavnik bi trebalo da zauzme
asertivni stav, a da izbegne agresivni, pasivni ili manipulativni stil. Pozivajuci se na Tomasa
Gordona (Gordon, 1970, prema Santrock, 2006), autor skreée paznju i na prepreke koje
otezavaju uspeSnu komunikaciju, kao Sto su: kritikovanje, etiketiranje, naredbe, nudenje
gotovih reSenja, pretnje, moralisanje.

Vrlo Cesto se, kao temelj dobre komunikacije, istie uvazavanje i postovanje (Miller
& Pedro, 2006). Komunikacija koja se zasniva na pozitivnom tonu i na empatiji pomaze u
razmeni poruka. Nastavnik gradi pozitivnu klimu uvazavanja tako $to uvazava osecanja i
misljenje ucenika i pokazuje istinsku zainteresovanost za svoje ucenike i izvan ucionice. Na
taj nacin se stvara klima ,,otvorenog uma* (open minded classroom) u kojoj su ucenici
oslobodeni straha od nepoznatog i spremni su da razmenjuju ideje, istrazuju nove sadrzaje i
tako uce.

Rodzers (Rogers, 1977; Rogers, 1983, prema: Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003; Sherwood,
2008) istice tri nuzna uslova koje nastavnik treba da ispuni da bi mogao da ostvari dobar

odnos sa ucenicima:
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1) prirodnost — nastavnik treba sa ufenicima da razgovara otvoreno i iSKkreno o svojim
osecanjima u vezi sa svojim zadovoljstvom ili nezadovoljstvom u vezi sa ponaSanjem ili
ucenjem ucenika i tako ¢e podstaéi i u¢enike da slobodno izrazavaju svoja osecanja;

2) poverenje u ucenike i njihovo bezulovno prihvatanje — nastavnik treba da pokaze
ucenicima da ih zaista ceni i vrednuje na osnovu nekih njihovih realnih kvaliteta i da ima
poverenja u njihove kapacitete za ucenje 1 postizanje uspeha;

3) empaticnost — Sposobnost nastavnika da razume misli i osecanja ucenika doprinece tome
da nastavnik bolje razume eventualne teSkoce i probleme ucenika koji ih ometaju u
ucenju ili njihov nacin razmisljanja, te ¢e moc¢i da im pomogne u reSavanju eventualnih
problema ili da im prilagodi nacin ucenja.

Da bi se u odeljenju izgradila povoljna klima nije bitan samo kvalitet komunikacije,
ve¢ 1 smer u kome se komunikacija odvija. U vezi s tim, Lindgren (Lindgren, 1976) je utvrdio
da je najmanje efikasna atmosfera kada nastavnik nastoji da ostvari jednosmernu
komunikaciju sa ucenicima u odeljenju, efikasnija je kada nastavnik nastoji da uspostavi
dvosmernu komunikaciju sa ucenicima, zatim kada je odrzava i dozvoljava komunikaciju
izmedu samih ucenika, a najefikasnija je atmosfera kada nastavnik postaje saradnik u grupi,
odnosno neguje dvosmernu komunikaciju izmedu svih ¢lanova grupe, ukljucujuéi i sebe.

Promene koje su se deSavale u obrazovnoj praksi tokom poslednjih decenija bile su,
izmedu ostalog, u skladu i sa ovim preporukama. Poredenje nalaza koji se ticu procenta
vremena tokom Casa u kome se registruju komunikacije na razli¢itim relacijama, a do kojih se
doSlo na osnovu objektivnog posmatranja ¢asova i registrovanja komunikacija (Galton et al.,
1999), pokazuju da je u rasponu od dvadeset godina (1976-1996) doslo do znacajne promene.
Procenat vremena tokom koga se registruju jednosmerne komunikacije na relaciji nastavnik-
ucenik ili ucenik-ucenik se znacajno smanjio, a istvremeno se gotovo udvostru¢io procenat
vremena tokom koga se odvijaju interakcije unutar grupe ucenika ili izmedu grupe ucenika i
nastavnika, kao 1 interakcije izmedu cCitavog odeljenja i nastavnika. Ova promena je svakako
povezana sa promenama koje su se deSavale u pogledu koncepcije nastave, tj. sa prelaskom
sa tradicionalne, predavacke nastave, na aktivnu nastavu koja podrazumeva primenu razlicitih
oblika interaktivnog i kooperativnog ucenja.

Kada je re¢ o kooperativnom ucenju, kao pozeljan vid komunikacije u odeljenju
pominje se partnerska komunikacija, a najcesce koris¢eni oblici rada kroz koje se ovakva
komunikacija prepoznaje i razvija su diskusija, razgovor u krugu i postavljanje pitanja od
strane ucenika (Pavlovi¢, 2004). Vrednost ovih oblika rada sa u€enicima je u tome $to kroz
njih ucenici u€e da jasno izrazavaju svoje ideje, potkrepljujuéi ih adekvatnim argumentima,
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uce da sluSaju jedni druge i prihvataju razlicita misljenja, da se drze teme o kojoj se vodi
diskusija, ali 1 da poStuju uspostavljena pravila i komuniciraju uz uzajamno uvazavanje.

Kvalitet socijalnih odnosa u odeljenju, koji zavisi od sposobnosti nastavnika da
razume potrebe, probleme, interesovanja ucenika i da uskladi njihovo ponaSanje (Pordevi¢ i
DPordevic¢, 1988), je u tesnoj vezi sa klimom koju nastavnik stvara u odeljenju. Pored toga Sto
odreduje kako ¢e se ucenici osecati u ucionici, odeljenjska klima je vazan faktor uspesnosti
procesa ucenja — ona moze biti podsticajna, ali moze i da ko¢i u¢enje. Grupna klima koja se
karakteriSe vecom kohezijom i usmerenoS¢u na ciljeve, manje izrazenim Kkonfliktima i
dezorganizacijom, nudi bolje uslove za ucenje, pa su samim tim i ucenici uspesniji (Adelman
& Taylor, 2005).

Izgradnja razredne klime je zasnovana na kvalitetu komunikacije koju neguje i
promovis$e nastavnik, oslanjaju¢i se na svoje komunikacione kompetencije. To znaci da u
pripremi nastavnika za obavljanje sloZenih profesionalnih zadataka punu paznju treba
posvetiti razvijanju njihovih komunikacionih kompetencija. Ali, s obzirom na to da je
komunikacija dvosmerni proces, neophodno je i uc¢enje prosocijalnog ponasanja (Lake, 2004)
i razvijanje komunikacionih kompetencija ucenika, odnosno onih sposobnosti koje leze u
njihovoj osnovi, kao $to su emocionalna pismenost, ili emocionalna inteligencija, ili inter i
intrapersonalna inteligencija, kako ove sposobnosti imenuju razli¢iti autori. U svakom
sluc¢aju, radi se o tome da se kod ucenika razvijaju sposobnosti razumevanja i upravljanja
sopstvenim 1 ose¢anjima drugih ljudi, sposobnost samomotivisanja, odnosno preuzimanja
kontrole nad sopstvenim ciljevima i buduc¢no$c¢u, sposobnost uspostavljanja i odrzavanja
dobrih odnosa sa drugima, kao i empatijske sposobnosti. Ova vrsta uéenja posebno je
znacajna za ucenike koji se ponaSaju nedisciplinovano ili ¢ak nasilno, pa su poslednjih
decenija u svetu, a i kod nas, osmisljavani brojni programi za razvijanje vestina
komunikacije, konstruktivnog reSavanja sukoba i prosocijalnog ponasanja, ili programi za
prevenciju agresivnog i nasilnog ponasanja uc¢enika (Gasi¢-Pavisi¢, 2004; Kovac¢-Cerovi€ i
sar., 2008; Popadi¢, 2009). Ovakvim pristupom postize Se viSe stvari. S jedne strane ostvaruje
se celovitiji liéni razvoj ucenika koji podrazumeva razvoj 1 drugih sfera licnosti osim
kognitivne (Sherwood, 2008). S druge strane, kada se kod ucenika razviju i ovakvi kapaciteti,
postaje moguce ukljuc¢ivanje ucenika u interaktivni i konstruktivni proces izgradnje kvalitetne
odeljenjske klime 1 raspodela odgovornosti za ovaj proces izmedu nastavnika i ucenika
(Manke, 1997). Najzad, pregled velikog broja istrazivanja pokazuje da postoji pozitivna
povezanost izmedu prosocijalnog ponasanja ucenika 1 njihovog Skolskog postignuca
(Spasenovi¢, 2004).
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1.4.5. Stilovi upravljanja razredom

Jo§ jedan moguéi pristup proucavanju koncepta upravljanja razredom jeste
razmatranje stilova u upravljanju razredom. Svaki nastavnik ima neki svoj specifican,
relativno stabilan i dosledan sklop ponaSanja u razli¢itim situacijama u odeljenju. Taj sklop
ponasanja predstavlja njegov stil upravljanja razredom, koji dolazi do izrazaja u svim
aspektima, elementima ili dimenzijama ovog procesa.

Moglo bi se re¢i da polaziSte za kasnije diferenciranje stilova upravljanja razredom
predstavlja razlikovanje dominantnih orijentacija nastavnika: na zadatak ili na li¢nost
ucenika. Nastavnik orijentisan na zadatak smatra da je najvaznije da odredi oCekivane ishode
ucenja i zatim tako struktuira nastavu da se ti ishodi i ostvare. Nastavnik koji je orijentisan na
li¢nost ucenika smatra da je vazno uvaziti ideje ucenika, nagraditi ucenike za njihove uspehe
i negovati prijatnu, toplu atmosferu u odeljenju. Brojna istrazivanja karakteristika uspesnih
nastavnika davala su donekle protivrecne rezultate u vezi sa opisanim orijentacijama
nastavnika, ali vecina rezultata ipak ukazuje na to da je delotvorniji nastavnik orijentisan na
li¢nost ucenika (Reavis & Derlega, 1976).

Jedna od klju¢nih uloga nastavnika je stvaranje povoljne razredne klime, a za to je
veoma znacajan stil pedagoSkog vodenja koji se zasniva na tipu odnosa izmedu nastavnika i
ucenika. Mogu se razlikovati tri osnovna oblika ovog odnosa: autoritativni ili autokratski,
ravnodusni i demokratski (Pordevi¢, 1996). U autoritativnom odnosu centar svih zbivanja je
nastavnik koji upravlja i odlucuje o svemu. U odnosima ravnodu$nosti nastavnik je vise
posmatra¢ nego aktivni ucesnik procesa. Karakteristika demokratskog odnosa je da se
nastavnik smatra jednim od ¢lanova razredne zajednice, on usmerava, podstice, razmenjuje
misljenja sa ucenicima, ukljucuje ucenike u aktivnosti, ali bez nametanja 1 pokusaja da
dominira. Stil nastavnika odreduje i kvalitet razredne klime, koju ¢ine razli¢iti aspekti, medu
kojima su najvazniji: socijalna atmosfera koju stvara nastavnik kao rukovodilac, interakcija
koju stvara nastavnik odredivanjem tipa komunikacije, atmosfera takmicenja ili saradnje,
emocionalna atmosfera. Ovi aspekti razredne klime su naj¢es¢e medusobno povezani, pa tako
u demokratskoj atmosferi ima viSe uzajamnih interakcija ucenika i nastavnika i inicijativa
ucenika, emocionalne topline i1 podrSke, dok su u autokratskoj atmosferi prisutnije
jednosmerne interakcije od nastavnika ka uceniku 1 slabija je emocionalna podrSka (mada su
moguce 1 drugacije kombinacije aspekata razredne klime.

Tip socijalne klime koju nastavnik gradi u odeljenju vazan je jer utice na reakcije

ucenika. Tako na autokratski orijentisanog nastavnika, koji stalno prigovara ucenicima, trazi
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bespogovorno izvrsavanje njegovih naloga, retko pohvaljuje, smatra da se u¢enicima ne moze
verovati, ucenici tipicno reaguju pokornos¢u, nenaklonos¢u prema nastavniku,
nezainteresovano$éu 1 nespremnos$éu za saradnju. S druge strane, na demokratski
orijentisanog nastavnika, koji odluke donosi zajedno sa grupom, pomaze, podstice u¢enike na
ucesc¢e, objektivan je, ucenici tipi¢no reaguju spremnos¢u da rade zajedno i sa nastavnikom,
preuzimanjem odgovornosti za svoje $kolske obaveze, visokom motivacijom za ucenje i
Skolsko postignuée. Najzad, na nezainteresovanog nastavnika ucenici reaguju pasivnim
odnosom prema Skolskim obavezama, nespremnos¢u na saradnju i zajednicki rad, nervozom i
iritirano$¢u (Krnjaji¢, 2007; Lali¢, 2005).

O tome da demokratski odnos nastavnika doprinosi ne samo stvaranju povoljne
socijalne klime u razredu, ve¢ i1 uspesnosti ucenika u ucenju svedoCe rezultati brojnih
istrazivanja (Levin, Lipit i Vajt, 1939,1943, Rajans, 1963, i dr., prema: Pordevi¢ i Pordevié,
1988). Ovi rezultati jasno ukazuju na prednost demokratskog u odnosu na autoritarno
ponasSanje nastavnika. Kao najmanje produktivan stil pokazao se stihijski stil rukovodenja.

Razlikovanje autoritarnog, demokratskog i nezainteresovanog (ili popustljivog, ili
stihijskog) stila rukovodenja posluzilo je kao polaziSte mnogim autorima koji su se bavili
stilovima nastavnika u upravljanju razredom i njihovim efektima. Pritom su mnogi autori
odredivali nove nazive stilova, za koje su smatrali da su, iz odredenih razloga, adekvatniji, ili
su se fokusirali samo na dva stila koji odgovaraju autoritarnom i demokratskom stilu
rukovodenja iz ove ,,klasi¢ne* klasifikacije Lipita 1 Vajta, verovatno zbog toga Sto su ova dva
stila i najprisutnija u ponasanju nastavnika.

Baumrindova (Baumrind, 1987, prema Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003; Crnjakovic i sar.,
2008) je takode ispitivala uticaj stilova rukovodenja nastavnika na ucenike. Ispitivani stilovi
su: autoritarni, autoritativni i permisivni. U ovoj klasifikaciji stilova ne postoji demokratski
stil jer, po njenim re¢ima, u ucionici izostaje jedna od najbitnijih karakteristika demokratije —
donosenje odluka ve¢inom. Zbog toga se ovde koristi termin autoritativni stil jer je nastavnik
ipak taj koji zadrzava pravo kona¢nog donosenja odluka i za to nosi odgovornost, ali za
razliku od autoritarnog, on trazi misljenje ucenika 1 nastoji da dovede do konsenzusa.
Baumrindova suprotstavlja dva modela upravljanja — model poslusnosti 1 model
odgovornosti, koji se vezuju za autoritarni i autoritativni stil rukovodenja. Svaki od ova dva
modela upravljanja ima razliCite posledice. Autoritativno rukovodenje se pokazalo kao
uspesnije u stvaranju kognitivnih struktura i kontrolnih mehanizama ponasanja, odnosno u
izgradnji samostalnosti, nezavisnosti i odgovornosti ucenika. Autoritarni stil je za posledicu

imao poslusnost ucenika, ali zasnovanu na strahu od kazne i losih posledica.
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U istrazivanju efekata autoritativnog i kooperativnog stila rukovodenja nastavnika
(Suzi¢, 2003), pokazalo se da, u odnosu na kooperativne nastavnike, autoritativni stvaraju
manje pozeljnu emocionalnu klimu na ¢asovima, manje doprinose motivaciji ucenika, vode
nastavu koju ucenici vide kao nedovoljno prlagodenu njihovim kognitivnim stilovima, a
njihovi ucenici imaju nizi Skolski uspeh.

Suzi¢ (2003) navodi i Hjuzovo razlikovanje dva osnovna stila: mocnog i fleksibilnog
nastavnika, u okviru kojih postoji veéi broj specificnijih stilova. Moéni nastavnici
(odgovaraju autoritarnom stilu) prihvataju i podsti¢u pot¢injenost u¢enika i nastoje da pokazu
svoju superiornost, dok fleksibilni (odgovaraju demokratskom stilu) daju Sanse ucenicima,
izlaze u susret njihovim potrebama i interesovanjima i preuzimaju ulogu koordinatora.

Kada je re¢ o suprotstavljanju ova dva osnovna stila upravljanja, treba naglasiti da su
oni, u stvari, vezani za dve razliCite koncepcije obrazovanja koje imaju i svoj istorijski
redosled. Autoritarni stil je ,,tekovina“ tradicionalne nastave (ili, kako je neki nazivaju, na
nastavnika usmerene nastave), u kojoj je efikasno upravljanje razredom videno kao uspesna
kontrola ucenika koja zahteva povinovanje krutim pravilima. Savremena koncepcija nastave
orijentisane na ucenika zahteva potpuno drugaciji pristup — orijentaciju na potrebe ucenika,
negovanje odnosa i stvaranje uslova za razvoj samoregulacije kod u¢enika (Santrock, 2006).

Kronbah (Cronbach, 1977) govori o tri stila planiranja i kontrole, na osnovu kojih se
razlikuju i tri tipa funkcionisanja grupe, odnosno odeljenja. Jedan od nacina funkcionisanja
odeljenja su neusmerene aktivnosti, kao rezultat toga Sto nastavnik ucenicima prepusta izbor
u vezi s tim Sta ¢e 1 kako raditi. Ovakav stil moZe biti pogodan za podsticanje kreativnosti, za
ucenje putem otkri¢a ili u nekim nesvakodnevnim aktivnostima u kojima je poZeljno da
ucenici iskazu svoja li¢na interesovanja. Suprotno ovome je funkcionisanje odeljenja kroz
aktivnosti koje kontrolise nastavnik koji ima glavnu ulogu u svemu: on odlucuje $ta se radi,
ko radi, kako radi, kada je neSto dobro uradeno, kada pohvaljuje i kada kritikuje. Ovakav stil
nastavnika deluje kao autokratski, ali Kronbah smatra da bi poistovecivanje sa njim
predstavljalo neopravdanu osudu, jer je ovako direktivno poducavanje dobrodoslo npr. kod
uvezbavanja odredenih veStina. Tre¢i tip funkcionisanja odeljenja je na osnovu grupno
kontrolisanih aktivnosti i povezan je sa demokrati¢nim nastavnikom koji ohrabruje upotrebu
demokratskih procedura (diskusiju, glasanje) i ponasa se kao predsedavajuci, ukljucuje
ucenike u planiranje aktivnosti, podsti¢e ucenike da preuzmu odgovornost za ostvarivanje
zajednicki postavljenih ciljeva, ohrabruje ih da postavljaju pitanja i iznose razli¢ita misljenja.
Nastavnik koji praktikuje ovaj stil ne prepusta jednostavno kontrolu ucenicima — on ih

ukljucuje u postavljanje ciljeva i planiranje aktivnosti, ali i proverava njihovu usaglasenost sa
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ciljevima koji su definisani na nivou Skole 1 sistema. Ovaj stil dobrodosao je u radu sa
uCenicima svih uzrasta u vecini situacija ucenja. Pored razlikovanja stilova u odnosu na
stepen kontrole, Kronbah smatra da je moguce razlikovati i stilove nastavnika u odnosu na
stepen topline koji pokazuju u komunikaciji sa u€enicima, a koji se mogu na razli¢ite nacine
kombinovati sa opisanim stilovima. To zna¢i da nastavnik koji se ponasa na bilo koji od ova
tri opisana nacina, istovremeno pokazuje manje ili viSe topline, 1 na taj nacin daje dodatni
specifiCan ton svom bazi¢nom stilu.

Stilovi upravljanja razredom se mogu posmatrati i iz ugla odrzavanja discipline u
odeljenju. Trejnor (Traynor, 2002, 2003) razmatra pet razliCitih strategija koje nastavnici
koriste za odrZavanje reda u ucionici. To su: 1) prisila (zasniva se na kontroli u¢enika
zastraSivanjem); 2) laissez-faire strategija (karakteriSe se tolerisanjem ometajuéih ponasanja,
a to je rezultat Zelje nastavnika da ga ucenici prihvate kao §to prihvataju svoje vr$njake); 3)
orijentacija na zadatak (nastavnik bira i koristi zadatke, materijal za rad, na¢in rada, ¢ija je
prvenstvena funkcija da doprinesu kontroli, a ne ucenju); 4) autoritativna strategija
(podrazumeva uspostavljanje i1 doslednu primenu pravila uz koris¢enje nenasilne i
konstruktivne komunikacije); i 5) intrinzicka strategija (usmerena je na podsticanje razvoja
samokontrole ucenika 1 zasniva se na potkrepljivanju pozeljnih ponaSanja ucenika).
Efikasnost ovih strategija vrednovana je u odnosu na dva kriterijuma. Jedan kriterijum se
odnosi na to u kojoj meri svaka od ovih strategija doprinosi ucenju, a drugi u kojoj meri
doprinosi razvoju i odrZzavanju dobrog emocionalnog stanja ucenika. Strategija prisile 1
orijentacije na zadatak procenjene su kao neadekvatne, laissez-faire strategija nije
registrovana u ispitanom uzorku (ali se pretpostavlja da bi bila neadekvatna). Kao efikasne
strategije pokazale su se autoritativna i intrinzicka, pri ¢emu prva u vecoj meri doprinosi
ucenju, a druga ima pozitivan uticaj na ponasanje ucenika. Izbor strategije koju ¢e nastavnik
primenjivati, pored licnog ubedenja u pedagosku opravdanost svake od njih, povezan je i sa
stavom nastavnika prema sopstvenoj profesiji i tome Sta ocekuje kao sopstvenu ,,dobit* iz
iskustva rada sa ucenicima, Sa njegovim uverenjem o tome ko je odgovoran za disciplinu
ucenika, kao 1 sa tim kakvo je aktuelno ponasanje u€enika.

Sli¢no je i razlikovanje tri osnovna pristupa interakciji odrasli-dete o kojima govori
Dzejn Nelsen (2001). Jedan pristup je strogost ili preterana kontrola, kojim se insistira na
izvrSavanju naloga i zahteva, bez slobode izbora, uz pretnje kaznama za neizvrSavanje
zahteva. Drugi pristup je popustljivost ili permisivnost, koji ne postavlja nikakva ograniéenja,
Sto kod dece za rezultat ima neograni¢ene moguénosti izbora, potpunu slobodu, ali bez reda.

Tre¢i pristup Nelsenova naziva pozitivnom disciplinom koju karakteriSe c¢vrstina |
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dostojanstvo odraslog 1 uvazavanje deteta. Ovaj pristup, za koji autorka nalazi teorijsko
potkrepljenje u Adlerovom ucenju o razvoju licnosti i1 vaspitanju, za rezultat ima slobodu
deteta da bira, ali u granicama koje svima obezbeduju postovanje. Pozitivna disciplina kao
pristup disciplinovanju se od preostala dva razlikuje u tome S$to nije ponizavajuca ni za decu,
ni za odrasle, a istovremeno kod dece podsti¢e razvijanje samodiscipline i odgovornosti.
Ranije pomenute autorke Nensi Martin i Beatris Boldvin (Martin & Baldwin, 1993a,
1993b) razlikuju i tri osnovna stila upravljanja razredom. Stilovi koje one razlikuju zasnovani
su na gledistu koje su formulisali Volfgang i Glikmen (Glickman & Tamashiro, 1980;
Walfgang & Glickman, 1980; Walfgang & Glickman, 1986, prema: Martin & Baldwin,
1993b; Tauber, 2007), objasnjavaju¢i razliita uverenja nastavnika o ucenju i razvoju
ucenika, i 0 disciplini. Oni govore o kontinuumu duz koga se rasporeduju tri pristupa
interakciji sa ucenicima — neintervenisuci, intervenisuci i interakcionistic¢ki, a svaki od njih
oznacava jedinstveni skup uverenja koja se manifestuyju kroz odgovaraju¢e modele
upravljanja razredom, odnosno kroz nacin uspostavljanja i odrZzavanja discipline, a moze se

reci 1 svih aktivnosti u odeljenju (Slika 5).

A
INTERVENISUCI INTERAKCIONISTICKI NEINTERVENISUCI

<< >
NASTAVNIK NASTAVNUK I UCENICI UCENICI
KONTROLISE SITUACIJU ZAJEDNO KONTROLISU KONTROLISU SITUACLJU
U ODELJENJU SITUACIJU U ODELJENJU U ODELJENJU

Slika 5. Kontinuum duz koga se rasporeduju stilovi upravljanja razredom

(Walfgang & Glickman, prema: Tauber, 2007)

Neintervenisuci pristup zasniva se na uverenju da ucenici imaju svoje unutrasnje
pokretace koji treba da nadu nacin da se izraze u realnom svetu, pa nastavnik svoju ulogu vidi
U tome da samo treba da obezbedi podrzavajucu sredinu koja ¢e olakSati ostvarivanje ovih
unutrasnjih potencijala. Tada nastavnik ostvaruje minimalnu kontrolu jer smatra da je ucenik
taj koji utice na svoju sudbinu. U ovakvoj postavci nastavnik viSe nije centralna figura, ve¢
samo facilitator. Ovde treba naglasiti da ovakav pristup ne treba izjednacavati sa laissez-faire
stilom rukovodenja. Ovo nije nezainteresovani stil. Nastavnici koji upravljaju odeljenjem po
neinterveniSu¢em modelu imaju svoje strategije za sve elemente situacije u ucionici, ali su

sve ove strategije zasnovane na verovanju da ¢e prirodna radoznalost pokrenuti ucenike da
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uce. Pitanje koje se ipak moze postaviti je: da li ¢e ucenici biti sami dovoljno zainteresovani
za sve nastavne predmete i mno$tvo sadrzaja koje propisuju nastavni programi i da li je
realno prepustiti svu odgovornost za sopstveno ucenje i razvoj deci koja jo§ uvek nemaju
kapaciteta da zrelo donose odluke? Mozda je, ipak, ovaj stil delotvoran samo u nekim
aktivnostima, kako je Kronbah prokomentarisao u vezi sa neusmerenim aktivnostima u
odeljenju.

Na suprotnom kraju kontinuuma nalazi se intervenisuci pristup Koji se zasniva na
uverenju da spoljasnja sredina (ljudi i objekti) utice na ljudsko bi¢e da se razvija na odredeni
nacin. Nastavnik sebe dozivljava kao deo tog okruzenja i, posto nosi odgovornost za ucenje i
razvoj ucenika, tezi da ostvari potpunu kontrolu u skladu sa svojim logickim sistemom o
tome koji su uslovi najbolji za ostvarivanje Zeljenih promena. Nastavnici koji zastupaju
ovakvo glediste koriste nagrade i kazne da bi kod ucenika podstakli zeljenu aktivnost. Oni
smatraju da to ¢ine ,,za dobro uc¢enika“. U ovom slu¢aju nastavnik je centralna figura koja svu
mo¢ drzi u svojim rukama. Za ovakvog nastavnika poZeljno je da ucenici imaju $to manje
moc¢i jer ¢e tako lakSe kontrolisati njihovo ponasanje.

Izmedu ova dva ekstrema nalazi se treéi — interakcionisticki pristup Koji je usmeren i
na ono $to pojedinac €ini da bi izmenio spoljnu sredinu, kao i na to na koji nacin sredina utice
na pojedinca. U ovom slucaju kontrola nad situacijom je u rukama i nastavnika i ucenika.
Nastavnik koji zastupa interakcionisticko glediste veruje da je za donoSenje odluka i
reSavanje svih situacija neophodno zajednicko ucesée i odgovornost obeju strana — ako je za
sukob potrebno dvoje, onda je 1 za njegovo reSavanje potrebno dvoje. Veoma je vazno da se
sukobi u odeljenju reSavaju tako da ucenici imaju doZivljaj da su njihove potrebe uvazene i
da sacuvaju dostojanstvo. Interakcionista smatra da ucenici, u okviru uspostavljenih granica,
treba da vrSe sopstvene izbore 1 kad god je to moguce, nudi u€enicima da biraju, prebacujuci
im tako odgovornost za sopstveno ponasanje.

U ponaSanju svakog nastavnika se verovatno moze prepoznati svaki od ova tri
pristupa. Treba jos jednom naglasiti da stil upravljanja razredom koji ¢e nastavnik primeniti u
konkretnoj situaciji zavisi od mnogo c¢inilaca: od samog odeljenja 1 ucenika, njihovih 1
oc¢ekivanja njihovih roditelja, kolega, uprave skole i Sireg okruzenja, od trenutno aktuelnih
ciljeva, prirode sadrzaja ucenja, kao i od li¢nosti samog nastavnika. Ipak, kod vecine
nastavnika je uocljiva tendencija da se u vecini situacija ponasaju na slican nacin, pa se moze
govoriti 0 dominantnom stilu nastavnika u upravljanju razredom koji se moze povezati sa

odgovaraju¢im karakteristi¢cnim sklopom uverenja.
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Bez obzira na to koje od opisanih gledista o prirodi ucenika 1 njihovom razvoju
zastupa, svakom nastavniku vise odgovara da radi u okruzenju koje je u skladu sa njegovim
gledistem, pa tako svojim ponasanjem i modeluje klimu u odeljenju. To je jedan od
mehanizama na osnovu kojih se ostvaruje uticaj nastavnikovog stila na razrednu klimu.

Opisani stilovi upravljanja razredom mogu se lako povezati sa vrstama komunikacije
nastavnika sa ucenicima koje Su ranije pomenute i opisane, odnosno sa autoritarnim,
ravnodusnim i demokratskim naéinom komunikacije, uz ponovnu napomenu da
neintervenisSuci stil ne znac¢i ravnodusnost.

Znacaj rada autorki ¢iji je model razlikovanja stilova u upravljanju razredom upravo
opisan, sastoji se i u tome $to su, u Zelji da doprinesu novim moguénostima istrazivanja na
polju upravljanja razredom, razvile instrument za ispitivanje stilova u upravljanju razredom -
Inventory of Classroom Management Style koji je imao nekoliko formi (Martin & Baldwin,
19933, 1993b), a nekoliko godina kasnije i skalu za samoprocenu upravljanja ponasanjem i
nastavom (Martin & Yin, 2011).

Jedno od istrazivanja u kojima je korisé¢en instrument ICMS (Martin et al, 1995), a
relevantno je u odnosu na temu ovog rada, pokazalo je da postoji povezanost stilova u
upravljanju razredom sa li¢no$¢u nastavnika. Subjekti koji su na ovom inventaru pokazali
vise interveniSuci stil imali su niske skorove na otvorenosti za promenu (subskala Katelovog
inventara licnosti 16PF). Nizak skor na ovoj subskali inventara 16PF opisuje se kao:
tradicionalna shvatanja, zadrZavanje status-a quo, uZivanje u poznatom 1 predvidivom, ¢ak i
kada to nije najbolje. S druge strane, nastavnici koji su pokazali neintervenisuéi stil
upravljanja razredom pokazivali su na ovoj subskali inventara li¢nosti visoke skorove, koji se
opisuju kao spremnost na pokretanje promene onda kada se trenutna situacija opaza kao
dosadna 1 stagnirajuca, ovakve osobe su sklone razmisljanju o na¢inima na koje se promene
mogu izvesti 1 uzivaju u eksperimentisanju.

U istrazivanju prikazanom u drugom delu ovog rada, koriS¢ena je jedna verzija
Inventara stilova upravljanja razredom ovih autorki, ali je ovaj model koncepta upravljanja
razredom posluzio 1 kao polaziSte za kreiranje novog instrumenta koji se zasniva na
objektivnoj proceni od strane neutralnih posmatraca, sa uverenjem da ¢e se tako dobiti
kvalitetnija mera stila upravljanja razredom nego na osnovu samoprocene, kod koje uvek
postoji rizik od dobijanja socijalno pozeljnih odgovora i prikazivanja ispitanika u boljem
svetlu. Zatim je ispitivana povezanost mera dobijenih ovim instrumentima za ispitivanje

stilova upravljanja razredom sa osnovnim dimenzijama li¢nosti iz Petofaktorskog modela.
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1.4.6. Stilovi upravljanja razredom u svetlu bihejvioristi¢ke i humanisti¢ke koncepcije
obrazovanja

S obzirom na to da je u istrazivanju izvedenom u okviru ovog rada usvojeno
razumevanje koncepta upravljanja razredom i njegovih dimenzija autorki Martin i Boldvin
(Martin & Baldwin, 1993a, 1993b), ovde ¢e stilovi upravljanja razredom o kojima one govore
biti razmotreni u svetlu dveju dominantnih i medusobno suprotstavljenih teorijskih
koncepcija obrazovanja. Jedna je koncepcija obrazovanja zasnovana na shvatanju ¢oveka kao
reaktivnog bic¢a, odnosno na modelu li¢nosti utemeljenom na teorijama ucenja, €iji su izvori u
bihejviorizmu, a druga koncepcija proizlazi iz humanisti¢ke psihologije, koja ¢oveka shvata
kao celovito, jedinstveno, samopokrenuto i proaktivno bice.

Glikmen i Volfgang, ¢ije je ucenje u osnovi ovako shvacenih stilova upravljanja
razredom, razlikuju tri razli¢ita gledista nastavnika o uc¢enicima, njihovom razvoju, ucenju i
ponasanju, koja opisuju interveni$uci, neinterveniSuéi i interakcionisti¢ki stil upravljanja
razredom (Glickman & Tamashiro, 1980; Tauber, 2007), i pokuSavaju da pronadju u
psiholoskim teorijama koncepcije koje se mogu povezati sa ovim paradigmama.

InterveniSu¢i stav nastavnika se moZe jasno povezati sa bihejvioristickom
koncepcijom, prema kojoj ljudsko ponasanje predstavlja rezultat spoljasnjih uslova, a ucenici
uce na osnovu nagrada i kazni. Zadatak nastavnika je da oblikuje ponaSanje uenika, pa on
preuzima potpunu kontrolu, ne interesujuci se za njihova unutrasnja stanja. U stvari, kako to
Skiner tumaci (Skinner, 1977), nastavnik kaZnjava ona ponaSanja ucenika koja mogu imati
loSe posledice, a nagraduje ona ponaSanja ucenika koja doprinose njegovom napretku.
Zapravo, Citav proces u¢enja se moze opisati terminima: stimulus — reakcija — potkrepljenje
(Cronbach, 1977).

U neinterveniSu¢em stavu autori prepoznaju elemente humanisticke psihologije, i to u
uverenju da ucenici imaju svoje urodene unutrasnje pokretace koji ¢e se sami ostvariti uz
odgovarajucu podrsku, pa nastavnik prepusta ucenicima visok stepen kontrole nad situacijom
u odeljenju, verujuéi da su ucenici dovoljno odgovorni za svoje ponasanje i ucenje, tj. da
,upravljaju svojom sudbinom®.

Ovakvo glediste se prepoznaje u osnovnom ucéenju predstavnika humanisticke
psihologije 1 u implikacijama ovog psiholoskog pravca na obrazovanje. Razmatrajuci
mogucnosti primene principa klijentom usmerene terapije (u kojoj se takode deSava ucenje 1
dolazi do promene) na obrazovanje koje bi trebalo da obezbedi funkcionalno ucenje (kroz
koje se sticu primenljiva znanja, uc¢enje koje prozima ¢oveka i njegova dela, koje dovodi do
promena), Karl Rodzers (1985) govori o u¢enikom usmerenoj nastavi. Principi na kojima se
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zasniva ué¢enikom usmerena nastava su preuzeti iz terapijskog procesa, a, razmatrani u ovom

kontekstu, mogu se shvatiti i kao principi upravljanja razredom. Pre svega, u¢enikom vodena

nastava bi trebalo da poveze ucenje sa problemima koji su bliski ucenicima i koje oni zele da

reSavaju. U vezi s tim, zadatak nastavnika je da stvori podsticajnu atmosferu u razredu u

kojoj moze da se odvija sustinsko ucenje, koje podrazumeva razvoj fleksibilnog, adaptivnog,

kreativnog i slobodnog pojedinca (Rogers, 1977). To nastavnik, po RodZersu, moze da ucini
na nekoliko nacina:

- Nastavnik treba da bude kongruentan, a to znaci da bude ono $to jeste i da bude svestan
svojih stavova i prihvata svoja osecanja.

- Nastavnik treba da bude spreman da prihvati u¢enika onakvog kakav on jeste i da razume
njegova osecanja.

- Nastavnik treba da u¢eniku ucini dostupnim izvore uc¢enja, a ne da mu ih namece.

- Kao osnovni oslonac nastavnik treba da koristi teZznju ucenika da se saomoostvare, a to
znaci da ucenici Zele da uce, ovladavaju novim stvarima i da stvaraju. Funkcija nastavnika
je da izgradi takve odnose i stvori takvu atmosferu u kojoj ¢e ove prirodne teznje moéi da
se ostvare.

Filozofija uspesne nastave Tomasa Gordona (Gordon, 2011) takode predstavlja
koncepciju koja se zasnhiva na opisanim uverenjima. Gordonov model nastao je kao primena
principa Rodzersove klijentom usmerene terapije (Gordon je inace bio RodZersov ucenik) na
liderstvo, pri ¢emu se nastavnik posmatra kao lider u odeljenju. Sam Gordon je svoj model
nazvao ,,grupom usmereno liderstvo®, ¢iju koncepciju ukratko predstavlja ovako:

- Liderstvo se odnosi na sve funkcije koje jedna grupa ima i koje se mogu raspodeliti medu

¢lanovima grupe;

- Najuspesniji je lider koji se ponasa vise kao ¢lan grupe, a manje kao tipi¢ni voda; tada ce

¢lanovi grupe biti spremniji da preuzmu na sebe neke funkcije lidera;

- Problemi u grupi zahtevaju zajednicko resavanje;

- Lider treba da obezbedi uslove da ¢lanovi grupe medusobno slobodno razmenjuju ideje 1

osecanja;

- Lider treba da se obra¢a ¢lanovima grupe koriste¢i reflektovanje osecanja i misli ili

empatijsko slusanje ($to predstavlja osnovnu tehniku klijentom usmerene terapije);

- Lider u komunikaciji sa ¢lanovima grupe treba da pokazuje prihvatanje.

U kasnijoj razradi, Gordonov model je dopunjen jo§ nekim konceptima, medu kojima
Su za razumevanje stilova upravljanja razredom najvaZzniji ,,granica vode* i ,,oblast grupne

slobode*. Kada je Skola u pitanju, nastavnik je ograni¢en zakonom i drugim propisima,
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nastavnim programima, standardima i razli¢itim utvrdenim pravilima, van kojih nije ovlas¢en
da daje ucenicima slobodu izbora. Cini se da je ovo klju¢no zapaZanje, koje Citav ovaj
teorijski model Cini blizim interakcionistickom stilu upravljanja razredom. Savremene $kole
su dominantno postavljene tako da ne ostavljaju moguénost za Cist neinterveniSuci stil
upravljanja razredom, ¢ije su glavne karakteristike prepoznatljive npr. u principima na kojima
je bila organizovana $kola u Samerhilu (Nil, 1979).

Interakcionisticko glediste nastavnika Glikmen i Volfgang povezuju sa radovima
socijalnih i razvojnih psihologa. Nastavnici koji imaju ovakav stav veruju da je ponaSanje
ucenika rezultat njegove interakcije sa spoljasnjim svetom. Ucenik uci da se prilagodi
drugima kao S§to se i drugi prilagodavaju njemu. Kada su u pitanju sukobi i reSavanje
problema, dakle, ucenik ih reSava uzimaju¢i u obzir i drugu stranu, posStujuéi pravila
ponasanja koja su svima prihvatljiva. S obzirom na ovakvo shvatanje, nastavnik i u¢enik dele
odgovornost i kontrolu nad situacijom.

Cini se da interakcionisti¢ki stav, prema Glikmenu i Volfgangu, nema bas jasnu vezu
sa videnjem ukupne ljudske prirode i li¢nosti iz nekog od osnovnih psiholoskih pravaca kao
Sto je to slucaj sa interveniSué¢im i neintervenisu¢im stavom. Ako bi se trazila takva veza, na
osnovu ponaSanja nastavnika karakteristicnog za interakcionisticki stav, stil zasnovan na
njemu bi se ipak pre mogao povezati sa shvatanjem prirode ¢oveka u humanistickoj
psihologiji, s tim $to postoji ono ogranic¢enje slobode grupe o kome je bilo reci nesto ranije u
vezi sa Gordonovim konceptom granica vode 1 grupne slobode.

Kada se stilovi upravljanja razredom koji su ispitivani u ovom radu sagledaju na
ovakav nacin, ¢ini se da se dominantna zastupljenost prvenstveno interveniSuceg i
interakcionistickog stila (neinterveniSu¢i je inae 1 najmanje izraZzen) moZe povezati sa
suprotstavljanjem dveju dominantnih  koncepcija obrazovanja — humanisticke i
bihejvioristicke.

Kada se suprotstave ove dve teorijske koncepcije obrazovanja, mogu se izdvojiti neke
klju¢ne razlike, polaze¢i od njihovog shvatanja ljudske prirode, odnosno od odgovora ovih
psiholoskih pravaca na osnovna pitanja o tome Sta je li€nost, kako se ona razvija 1 §ta je
pokrece.

1) Za bihejvioriste licnost je iskljuc¢ivo ono $to je vidljivo u njenom ponasanju. Stoga
je neophodno ciljeve obrazovanja operacionalizovati kroz opise zeljenih obrazovnih
postignuca koja su dominantno vezana za kognitivnu sferu. Ostvarivanje ciljeva se odvija po
poznatim principima ucenja, a efekti ucenja su takode prepoznatljivi u ponasanju - doduse,
slozenom, verbalnom i neverbalnom (Ormrod, 2006). Ako se i posmatra interakcija u
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ucionici kao pokazatelj socijalne klime, onda se analizira broj interakcija, njihov smer ili
vrsta interakcije u smislu njenog sadrzaja, a zanemaruje se emocionalni ton te interakcije
(Hayes, 2002). Humanisti¢ki orijentisani psiholozi li¢nost vide kao slozeni, celoviti i
jedinstveni sklop razli¢itih sistema, pa stoga obrazovanje treba da doprinosi razvoju celovite
licnosti. Dakle, humanisticka koncepcija obrazovanja insistira na podsticanju 1 razvoju i
afektivne 1 socijalne sfere licnosti uporedo sa kognitivnom (Brkovi¢, 2000; Krnjaji¢, 1983).
Maslov (Maslow, 1968a) istice da humanisti¢ka psihologija govori o selfu, odnosno o tananoj
urodenoj ljudskoj prirodi, za kojom se mora tragati, koja se mora otkrivati. Stoga je posao
nastavnika da pomogne osobi da pronade ono §to je ve¢ u njoj, a ne da je oblikuje prema
nekom spolja i unapred nametnutom modelu.

2) Bihejvioristicka psihologija razvoj shvata kao proces koji se odvija kontinuirano na
osnovu ucenja i moze se predstaviti kao niz sukcesivnih uslovljavanja (TrebjeSanin, 1983).
Dakle, obrazovanje je proces koji po S-R principu izaziva kontrolisane promene kod ucenika,
a nastavnik je taj koji kontroliSe sve ono $to ucenik radi ili treba da radi (Vizek-Vidovi¢ i sar.,
2003). Humanisticka psihologija na razvoj gleda kao na spontanu teznju da se ostvare urodeni
licni potencijali (koji su po svojoj prirodi pozitivni ili neutralni), dakle pokretaci razvoja su
unutar same jedinke (Hol i Lindzi, 1983), te je zadatak obrazovanja, odnosno nastavnika
samo da olaksa taj prirodni proces razvoja.

3) Najzad, kada je re¢ o motivaciji, bihejvioristicka koncepcija obrazovanja zasniva
se na Skinerovom ucenju o principu potkrepljenja (Ormrod, 2006). To znaci da su nastavnici
dobili u ruke sredstvo kojim ¢e navesti ucenike da se na odredene stimuluse (zahteve ili
zadatke) ponaSaju na odredeni nacin, jer je upravljanje ucenjem (Sto predstavlja osnovni
profesionalni zadatak nastavnika) zasnovano na upravljanju stimulusima i potkrepljenjima,
odnosno ishodima ponasanja koji po u¢enika mogu biti pozitivi i negativni (Havelka, 2000).
SrZz humanisti¢kog ucenja o motivaciji predstavlja Maslovljeva hijerarhija potreba (Fulgosi,
1981; Maslov, 1982). Od posebnog znacaja za obrazovanje u ovom ucenju je razlikovanje D i
B potreba, odnosno potreba nedostatka i potreba bic¢a ili razvoja, i isticanje principa da se
potrebe razvoja aktiviraju onda kada su zadovoljene potrebe nedostatka, kao i skretanje
paznje na znacaj podrzavajueg okruZenja za ostvarivanje potreba viSeg nivoa. Iz takvog
razumevanja motivacije sledi uloga nastavnika u stvaranju povoljnih uslova u $kolskom
okruZenju za ostvarivanje teznje ucenika ka razvoju i samoostvarenju. Ovu ulogu nastavnik
neCe ostvariti ako se prema ucCeniku postavi kao gospodar, ve¢ ako izgradi atmosferu
potpunog prihvatanja detetove prirode i pomogne mu da spozna sebe i svoje potencijale
(Maslow, 1968a).
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Nakon sagledavanja osnovnih shvatanja o li¢nosti, razvoju i motivaciji postaje jos
jasnije da su uverenja nastavnika koja se nalaze u osnovi razliitih stilova upravljanja
razredom povezana upravo sa osnovnim shvatanjima ovih dveju teorijskih koncepcija. lako
su do sada izneti nalazi brojnih istrazivanja koji favorizuju pristup nastavnika zasnovan na
uverenjima srodnim humanisti¢koj psihologiji, bilo bi suviSe pristrasno proglasiti ovakvo
stanoviste za apsolutno ispravno i odbaciti u potpunosti vrednost bihejvioristickog doprinosa.
Kada je humanisticka koncepcija u pitanju, pored primedbe da su koncepti nedovoljno
empirijski provereni i potvrdeni, ovakvoj koncepciji obrazovanja se mogu uputiti jo$ neka
pitanja ili primedbe. Jedna od klju¢nih primedbi odnosi se na prepustanje odgovornosti za
ucenje ucenicima, na prenaglasSeno oslanjanje na subjektivno iskustvo i izrazavanje osecanja.
S druge strane bihejvioristi¢koj koncepciji obrazovanja se pak zamera prevelik stepen
kontrole i zanemarivanje osecanja (Vizek-Vidovi¢ i sar., 2003).

Imajué¢i u vidu sve empirijske nalaze koji se ti€u efektivnih strategija 1 stilova
upravljanja razredom, moze se zakljuéiti da je humanisticka koncepcija delotvornija u
domenu kvaliteta komunikacije i odnosa izmedu nastavnika i ucenika, kvaliteta razredne
klime, naéina reSavanja sukoba, podsticanja unutras$nje motivacije i samoostvarenja ucenika.
Ovakav pristup nastavnika doprinosi postavljanju neophodnog temelja za funkcionisanje
odeljenja kao grupe i uspesno odvijanje aktivnosti ucenja. U vezi s tim, vazno je da se
dominantni stil nastavnika u upravljanju razredom zasniva na uverenjima koja ¢e doprineti
stvaranju povoljne sredine za u¢enje. Najznacajniji doprinosi bihejvioristicke koncepcije za
efektivno upravljanje razredom mogu se traZiti u oblasti operacionalizacije obrazovno-
vaspitnih ciljeva i1 primene razliitih oblika 1 principa ucenja u nastavnim aktivnostima
usmerenim na ostvarivanje postavljenih ciljeva, kao i u razvijenim konkretnim tehnikama
oblikovanja ponasanja koje su dobrodosle u reSavanju problemati¢nog ponasanja pojedinih
ucenika. Vazno je, ipak, da uverenja zasnovana na bihejvioristickoj koncepciji ne prevladaju,
kako se ne bi manifestovala kroz preterano kontroliSu¢e ponasanje nastavnika prema
ucenicima 1 zanemarivanje njihovog celovitog li¢nog razvoja, a ne treba zaboraviti ,,da se
covek ocovecuje (humanizuje) ne samo kroz proces intelektualnog razvoja ve¢ i kroz procese
moralnog, socijalnog i afektivnog, odnosno emocionalnog razvoja“ (Krnjaji¢, 1983: 140). U
tom smislu se interakcionisticki stil upravljanja razredom namece kao najefektivniji. Ovaj stil
ponasanja nastavnika u ucionici moZe se povezati i sa interakcionistiCkom koncepcijom
nastave (Havelka, 2000) koja istiCe da je obrazovanje socijalni interaktivni proces. Dakle,
prema ovoj koncepciji obrazovanja, kljuéna je komunikacija i interakcija medu akterima

nastavnog procesa. 1z ovakve koncepcije proistekli su npr. demoktratski i kooperativni model
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nastave, Cijim karakteristikama odgovara interakcionisticki stil upravljanja razredom.
Ostaju¢i, medutim, na terenu osnovnih shvatanja o ljudskoj prirodi, ipak se moze rec¢i da ovaj
model nastave, pa i njemu odgovarajuéi stil upravljanja razredom, ukljucuje dominantno
uverenja karakteristicna za humanisticko shvatanje ¢oveka, uz izvesno postavljanje granica
slobode o kojima je ranije bilo re¢i u vezi sa Gordonovom flozofijom obrazovanja i uz
prihvatanje nekih bihejvioristickih  koncepata, prvenstveno onih koji se ticu
operacionalizacije ciljeva nastave i uCenja i oblikovanja ponasanja ucenika, ali u klimi koja

vodi uspostavljanju pozitivne discipline.
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1.5.  PSIHOLOSKI CINIOCI PROFESIONALNOG PONASANJA NASTAVNIKA

Ranije je ve¢ istaknuto da je profesionalno ponaSanje nastavnika uslovljeno brojnim
faktorima. Jednu grupu faktora predstavljaju spoljasnji faktori, poev od pravne regulative,
uspostavljenih standarda unutar obrazovnog sistema, definisanih ciljeva obrazovno-vaspitnog
rada, preko ocekivanja svih aktera obrazovno-vaspitnog procesa od nastavnika, do
materijalnih uslova za rad, podrSke koju nastavnik ima u svom profesionalnom razvoju,
stepena delotvornosti $kole u kojoj radi, ukupne klime u $koli, zahteva koje postavlja uprava
Skole, nac¢ina rukovodenja Skolom, itd. Drugu veliku grupu faktora profesionalnog ponasanja
nastavnika ¢ine oni koji svoje izvore imaju u samom nastavniku, odnosno u njegovoj li¢nosti.

Istrazivanje izvedeno u okviru ovog rada bavi se ispitivanjem povezanosti nekih
strukturnih 1 dinamickih karakteristika li¢nosti sa stilovima upravljanja razredom kao izrazom
profesionalnog ponaSanja nastavnika. Istrazivanje je zasnovano na shvatanju da i jedna i
druga vrsta li¢nih dispozicija ima pokretatku mo¢ u odnosu na ops$te ponasanje pojedinca, pa
i na profesionalno ponasanje. Naime, postoji opsSta saglasnost medu teoretiCarima da li¢nost
predstavlja pre svega kompleksan i1 organizovan sistem medusobno povezanih psiholoSkih
struktura i procesa, koji se razvija i funkcionise u neprestanoj interakciji sa sredinom, i koji
karakteri$e koherentnost i kontinuitet tokom Zivota (Kaprara i Cervone, 2003). O tome da
licnost predstavlja determinantu ponaSanja Coveka govore mnoge definicije licnosti. Na
primer, Pervin definiSe li¢nost na slede¢i nacin: ,,Li¢nost predstavlja one strukturalne i
dinamicke osobine jedne jedinke ili jedinki, kako se same reflektuju u karakteristicnim
odgovorima na okolnosti“ (Popovi¢, 1999: 269). Pokretatka snaga li¢nosti je vrlo jasno
prepoznatljiva u Siroko prihvacenoj Olportovoj definiciji li€nosti: ,,Li¢nost je dinamicka
organizacija onih psihofizickih sistema unutar individue koji odreduju njeno karakteristicno
ponasanje i karakteristican nacin misljenja“ (Olport, 1969: 44). Dakle, svi sistemi koje
obuhvata li¢nost predstavljaju odredujuce tendencije ka ponaSanju 1 miSljenju koje je
jedinstveno za jedinku i stabilno tokom vremena. Takvo shvatanje li¢nosti predstavlja osnovu
za pretpostavku da se razlike u profesionalnom ponaSanju nastavnika, odnosno individualni
stilovi nastavnika u upravljanju razredom, mogu povezati sa njihovim karakteristicnim li¢nim
dispozicijama.

Osnove za ovakvu pretpostavku nalaze se 1 u brojnim istraZzivackim nalazima koji
govore o tome da osobe koje se bave pomazu¢im profesijama, medu koje spada i nastavnicka,

treba da budu tople i srdac¢ne, empati¢ne, da veruju u pozitivnu ljudsku prirodu, da su

75



komunikativne, prosocijalno orijentisane i okrenute ljudima (Radovanovi¢, 1993; Stojiljkovié
1 sar. 2012; Bjeki¢, 1997, Zegarac, 1997, Stankovi¢-Pordevi¢, 2012, prema: Stojiljkovic,
2012). Postoje i nalazi koji pokazuju da je tip pofesionalnih interesovanja povezan sa
osobinama li¢nosti (Holland, 1997, prema: Hedrih, 2009), a analiza veceg broja istrazivanja
(Larson et al., 2002, prema Hedrih, 2009) pokazuje da je socijalni tip profesionalnih
interesovanja (u koji spada interesovanje za rad u prosveti) povezan sa ekstraverzijom kao
bazicnom dimenzijom li¢nosti iz Petofaktorskog modela. Svi ovi nalazi nedvosmisleno
govore u prilog shvatanju da profesionalno ponasanje nastavnika ima svoje osnove u
njegovoj li¢nosti 1 opravdavaju ideju da se istrazi povezanost stilova nastavnika u upravljanju
razredom sa nekim aspektima li¢nosti nastavnika.

U ovom delu rada bi¢e nacinjen osvrt na teorijske koncepte koji se odnose na
ispitivane psiholoske determinante profesionalnog ponaSanja nastavnika. |z domena
strukturnih karakteristika li¢nosti ispitivane su osnovne dimenzije li¢nosti iz Petofaktorskog
modela. Iz domena dinamickih karakteristika liCnosti ispitivana je samoaktualizovanost
nastavnika kao najvi§i motiv iz Maslovljeve teorije motivacije. Takode je ispitivan i
autoritarni pogled na svet, kao kompleks u ¢ijoj su osnovi stavovi koji takode predstavljaju
jednu vrstu pokretaca ljudskog ponasanja. Najzad, ispitivana je i nastavnicka percepcija
kvaliteta radne klime u $koli, koja se takode moze dovesti u vezu sa kvalitetom radne

motivacije i na¢inom na koji nastavnik realizuje nastavni proces u odeljenju.

1.5.1. Strukturne karakteristike li¢nosti iz Petofaktorskog modela

Jedno od osnovnih pitanja psihologije li¢nosti je pitanje strukture licnosti. Na pitanje
0 tome koje su to trajne i stabilne jedinice koje grade li¢nost i kako se one mogu opisati,
razli¢ite teorije davale su razliCite odgovore. Dva najzastupljenija pristupa u davanju
odgovora na pitanje o osnovnim jedinicama licnosti zasnovana su na konceptima osobina i
tipova. Izmedu ova dva pristupa u savremenoj psihologiji prevagu ima pristup zasnovan na
osobinama li¢nosti koje se shvataju kao dosledni obrasci po kojima se pojedinci ponasaju,
osecaju 1 misle u mnostvu situacija. Takode, osobine li¢nosti imaju svoj intenzitet, od koga
zavisi 1 jacina sklonosti ka odredenom ponaSanju. Osobinama li¢nosti se moze opisivati,
predvidati i objasnjavati ponaSanje pojedinca, odnosno one se mogu Koristiti samo za opis
li¢nosti, a mogu se shvatiti 1 kao stvarna unutrasnja svojstva licnosti. Kada se govori o
osobinama li¢nosti, u teorijama se one nazivaju crtama ili dispozicijama. S obzirom na to da
mogu biti izrazene u razli¢itom stepenu, predstavljaju se i kao dimenzije. Proucavajuci li¢nost

na osnovu crta ili dispozicija, prvenstveno nomotetski orijentisani psiholozi su nastojali da
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utvrde univerzalne crte koje postoje kod svih ljudi, odnosno da saine taksonomiju opstih
crta, a individualne razlike bi se onda izrazavale kao razlike u stepenu izrazenosti ovih opstih
crta.

Drugo vazno pitanje koje se tie strukture licnosti je pitanje o nafinu organizacije
njenih osnovnih jedinica. U vezi s tim, znacajan broj teorija smatra da su jedinice li¢nosti
organizovane hijerarhijski, neke teorije koriste kruzni model, a neke teorije izdvajaju razliciti
broj crta kojima pridaju ravnopravni znacaj za opisivanje ili objasnjavanje ponaSanja
pojedinca. Petofaktorski model predstavlja jednu od teorija strukture licnosti koja je danas
vrlo $iroko prihvacena (Larsen & Buss, 2008; Pervin i sar., 2008).

Petofaktorski model zasniva se na leksiCkom istrazivanju li¢nosti. PolaziSte za ovakvo
istrazivanje li¢nosti bila je pretpostavka da su sve vazne individualne razlike predstavljene u
prirodnom, svakodnevnom jeziku (Larsen & Buss, 2008; Smederevac i Mitrovi¢, 2009;
Pervin i sar., 2008). Najznacajniji korak nacinili su Olport i Odbert koji su 1936. godine
izveli psiholeksicku studiju na osnovu internacionalnog Vebsterovog reénika (Pervin i sar.,
2008), izdvajaju¢i re¢i (uglavnom prideve) koje se u svakodnevnom govoru koriste za
opisivanje individualnih razlika. Kriterijumi za izdvajanje reci bili su brojnost sinonima (§to
je neka osobina vaznija, to je vec¢i broj sinonima koji se odnose na nju) i kulturalna
univerzalnost (ukoliko je osobina zaista univerzalna, onda ¢e u svim jezicima postojati reci
koje je opisuju). Olport i Odbert su tako sakupili 17953 termina, koje su grupisali u one Kkoji
se odnose na stabilne opise li¢nosti (npr. inteligentan), one koji opisuju privremena stanja,
raspolozenja i aktivnosti (npr. uznemiren), one koji predstavljaju socijalnu evaluaciju (npr.
iritantan) i u metaforicke i dvosmislene termine (npr. plodan, bistar). Najvise termina (4504)
se naslo u prvoj grupi koju su €inili pravi opisi ili crte licnosti.

Nesto sistemati¢niju analizu izvrSio je Rejmond Katel (Cattell, 1943, prema: John &
Srivastava, 1999) koriste¢i materijal iz psiholeksicke studije koju su izveli Olport i Odbert,
dodaju¢i mu 1 neke nau¢ne termine, uglavnom iz domena klini¢ke psihologije. Na osnovu tog
materijala, primenom postupka faktorske analize, Katel je zaklju¢io da strukturu li¢nosti
predstavlja sistem od 16 faktora.

Posle Katela, znaajna istraZivanja, koja se mogu oznaliti kao temelj buduceg
Petofaktorskog modela, vrsili su Tjups i Kristal (Tupes & Crystal, 1958, 1961, prema:
Goldberg, 1993). U velikom broju studija koje su izveli, ovi autori su dosledno dobijali istih
pet faktora.

Sezdesetih godina proslog veka izvriena je jo$ jedna znacajna leksi¢ka studija koja se

oslanjala na Olportova, Katelova i druga istrazivanja — Normanova studija (John and
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Srivastava, 1999; Kaprara i Cervone, 2003; Pervin i sar., 2008; Smederevac i Mitrovié,

2009). Norman je Koristio noviju verziju Vebsterovog re¢nika i pro$irio je Olportovu i

Odbertovu listu, sa koje je izdvojio 1600 termina za koje je procenio da predstavljaju

najadekvatnije opise licnosti. Krajnji rezultat bilo je izdvajanje velikih pet faktora, koji

predstavljaju linearne bipolarne dimenzije:

1. Ekstraverzija (pri¢ljiv - ¢utljiv, otvoren - zatvoren, sklon avanturama - obazriv, socijabilan
- povucen);

2. Prijatnost (dobrodusan — iritabilan, nije ljubomoran — ljubomoran, ljubazan — tvrdoglav,
kooperativan — negativistican);

3. Savesnost (uredan — nebrizljiv, odgovoran — neodgovoran, skrupulozan — neskrupulozan,
uporan — nestalan);

4. Emocionalna stabilnost (uravnotezen — nervozan, miran — anksiozan, kontrolisan —
razdrazljiv);

5. Kultura (osetljiv za umetnost — nije osetljiv za umetnost, intelektualan — ogranicen,
rafiniran — grub).

Ova studija podstakla je mnostvo drugih sli¢nih, a Goldberg je (Goldberg, 1981,
prema Pervin i sar., 2008), na osnovu pregleda postojecih istrazivanja, zakljucio da se u svim
postoje¢im studijama na neki nacin pojavljuje ovih velikih pet dimenzija. Tako ovo viSe nisu
bile samo dimenzije koje sluze za opis li¢nosti, ve¢ je ovih Velikih pet postalo teorija koja
tvrdi da su ovo stvarni faktori koji ¢ine strukturu li¢nosti. U¢vrs¢ivanju pozicija ovog modela
licnosti doprinela su 1 medukulturna istrazivanja koja su dala potvrde pretpostavci da su ove
dimenzije univerzalne (Kaprara i Cervone, 2003; Pervin i sar., 2008).

Pojava ovakve taksonomije sa malim brojem osnovnih dimenzija koje opisuju li¢nost
jednostavnim jezikom, a istovremeno pokrivaju ogroman broj pojedina¢nih osobina,
predstavljala je znacajan doprinos za psihologiju li¢nosti. Istraziva¢ima je to omogucéilo da
istrazuju odredene domene liénih karakteristika umesto hiljada pojedina¢nih atributa Koji
svakom ljudskom bi¢u daju individualnost 1 jedinstvenost. Takva standardna nomenklatura je
takode olakSala medusobno razumevanje istraZivaca i1 omogucila akumulaciju emprijski
stecenih znanja o li¢nosti (John & Srivastava, 1999).

MekKTre i Kosta su na osnovu svojih istrazivanja sprovedenih krajem dvadesetog veka
(McCrae & Costa, 1990, prema: Smederevac i Mitrovi¢, 2009) izdvojili najpre tri dimenzije
(ekstraverzija, neuroticizam ili emocionalna stabilnost, i otvorenost za iskustvo, ili intelekt ili

kultura, kako se jo§ naziva ovaj faktor), a tokom daljeg rada izdvojili su jo§ dve (savesnost i
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prijatnost, ili kako se drugacije ova dimenzija naziva — saradljivost). U odnosu na prethodne
modele zasnovane na Velikih pet, MekKre i Kosta su razvili model li¢cnosti koji je razli¢it po
tome §to istice i subdimenzije, odnosno crte ili facete u okviru ovih glavnih dimenzija, i to po
Sest crta ili faceta u okviru svake od pet osnovnih dimenzija. To znaci da je njihov model
licnosti hijerarhijski (DZamonja-lgnjatovi¢, 1999; Knezevi¢ i sar., 2004). Autori ovog modela
razvili su 1 inventar za ispitivanje licnosti, saglasan ovako definisanom modelu strukture
licnosti. Najpre je to bio NEO Personality Inventory ili NEO-PI (Costa & McCrae, 1985,
1989, prema: Kaprara i Cervone, 2003) koji ukljuéuje tri prvoizdvojene dimenzije, a kasnije i
revidirani NEO-PI-R koji je ukljucio svih pet dimenzija (Costa & McCrae, 1992, prema:
Kaprara i Cervone, 2003).

Glavni domeni iz Petofaktorskog modela, kao i faceti u okviru njih, predstavljaju
bipolarne dimenzije, koje su opisane na sledeé¢i nacin (Costa & McCrae, 2000; Puri¢-Jo€ic¢ i
sar., 2004; Knezevic i sar., 1997; Knezevi¢ i sar., 2004; Stojiljkovi¢, 2012):

NEUROTICIZAM

Ovaj domen li¢nosti predstavljen je dimenzijom na ¢ijem je jednom Kraju
prilagodenost i emocionalna stabilnost, a na drugom kraju neprilagodenost i neuroticizam
koji oznacava opStu sklonost osobe da dozivi negativne emocije kao Sto su strah, tuga,
uznemirenost, gnev, krivica, povredenost, §to osobu ¢ini ranjivijom pa se mogu pojaviti
teskoce u prilagodavanju.

Osobe sa visokim skorovima na ovoj dimenziji slabo kontroliSu impulse, iracionalno
reaguju, imaju slabije kapacitete za prevladavanje stresnih situacija. To su osobe koje su
sstalno zabrinute i loSe volje, bave se stvarima za koje misle da se mogu lose zavrsiti, a mogu
imati i psihosomatske tegobe. Nivo njihovog emocionalnog reagovanja je visok na sve drazi i
tesko se smiruju.

Nasuprot tome, osobe sa niskim skorovima na ovoj dimenziji su emocionalno
stabilne, opusStene i sa stresnim situacijama se suocavaju bez izrazite uznemirenosti.

Ovu dimenziju li¢nosti ne treba izjednaCavati sa neuroticnoS¢u, mada osobe sa
klini¢kim simptomima neuroze imaju visoke skorove na ovoj dimenziji.

Domen N (Neuroticism) ¢ine sledeéi aspekti 1 uze crte li¢nosti:

- N1 - Anksioznost — nivo slobodne ,,plivajuc¢e* anksioznosti, zabrinutost, napetost;
- N2 - Hostilnost — sklonost ka ljutnji i sli¢cnim stanjima kao §to su frustracija i gor¢ina;

- N3 - Depresija — sklonost osecanju krivice, tuge, potistenosti i usamljenosti;
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- N4 - Samousredsredenost ili socijalna nelagodnost — osecanje stida i socijalne
anksioznosti;

- N5 - Impulsivnost — veca sklonost ka zadovoljenju Zelja i potreba nego spremnost za
njihovu kontrolu i odlaganje zadovoljenja, nemoguénost kontrole impulsa i nagona;

- N6 - Osetljivost — opsta prijem¢ivost za stres, slab kapacitet za prevazilazenje stresa,

sklonost panici.

EKSTRAVERZIJA

Ovaj domen se odnosi na koli¢inu i intenzitet energije usmerene spolja ka socijalnom

okruzenju, na potrebu za stimulacijom i kapacitet za radovanje.

Osoba sa visokim skorom na ovoj dimenziji (ekstravert) je okrenut ka drugim
ljudima, aktivan, voli velike grupe, pricljiva je, voli da se eksponira, optimisti¢na je, ne voli
da radi kad je sama. Posto je generalno dosta impulsivna, mozZe da bude sklona i agresivnim
reakcijama.

Nasuprot tome, introverti (koji imaju nizak skor na ovoj dimenziji) su socijalno
uzdrzani, tihi, introspektivni, kontroliSu osec¢anja, strpljivi su, pouzdani, skloniji pesimizmu.
To su osobe koje ne vole uzbudenja, ve¢ vole sreden zivot.

Domen E (Extraversion) ¢ine sledece uze crte:

E1l - Toplina — zainteresovanost za druge ljude i prijateljski odnos prema njima, lako
uspostavljanje emocionalnih veza;

- E2 - Drustvenost — sklonost ka druzenju sa drugim ljudima;

- E3 - Asertivnost — socijalna dominacija i snazna ekspresija, Samopouzdanje;

- E4 - Aktivitet — dinamican Zivot, energi¢nost, entuzijazam, odlu¢nost;

- E5 - TraZenje uzbudenja - potreba za stimulacijom iz okruZenja, avanturizam;

- E6 - Pozitivne emocije - sklonost ka izrazavanju pozitivnih emocija (sreca, radost,

zadovoljstvo, optimizam).

OTVORENOST ZA ISKUSTVO

Otvorenost za iskustvo se manifestuje kao aktivna teznja ka novim iskustvima i kroz

zahvalnost za takva iskustva. Ova dimenzija obuhvata mastovitost, fleksibilnost u ponasanju,
intelektualnu radoznalost, nekonvencionalnost i visoku tolerantnost na novine.

Osobe sa visokim skorom na ovoj dimenziji su otvorenog duha, Sirokih interesovanja,
intenzivnih emocionalnih dozZivljaja i bogatog unutrasnjeg zivota. Ovo su osobe sklone

eksperimentisanju i novim idejama, kao i preispitivanju ustaljenih shvatanja i autoriteta.
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Visoki skorovi na ovoj dimenziji su povezani sa nekim merama inteligencije, narocCito sa
kreativnos$cu, kao 1 sa stepenom obrazovanja.

Nizak skor na dimenziji otvorenosti za iskustvo imaju osobe koje vise vole poznato i
ustaljeno, konvencionalne su u izgledu i ponaSanju, sklone su konzervativnim shvatanjima i
poStovanju autoriteta, imaju uza interesovanja, a emocije su im manje intenzivne. Ipak, ove
osobe se ne odlikuju netolerantnos¢u prema onima koji su od njih razliiti i nisu nuzno
autoritarne licnosti.

Na osnovu ovih opisa, otvorenost duha deluje privlacnije, ali autori modela isticu da,
zavisno od okolnosti, oba pola ove dimenzije mogu znaciti dobru funkcionalnost osobe.

Domen Otvorenost (Openness) Cine sledece crte:

- Ol - Fantazija — osetljivost za unutrasnji svet imaginacije;

- 02 - Estetika — uvazavanje umetnosti i lepote;

- 083 - Osecanja — otvorenost za unutra$nja osecanja, intenzivniji emocionalni zivot;

- 04 - Akcije — otvorenost za nova prakti¢na iskustva, preduzimljivost, naklonjenost
novinama i raznolikosti nasuprot ritini;

- O5 - ldeje — intelektualna radoznalost, sklonost razmatranju novih, nekonvencionalnih
ideja;

- 06 - Vrednosti — spremnost za preispitivanje sopstvenih vrednosti i uverenja (socijalnih,

politickih, religioznih), kao i onih koje dolaze od autoriteta.

SARADLJIVOST

Ovaj domen se odnosi na sklonosti osobe u interakcijama sa drugim ljudima. Sadrzaj

saradljivosti kao domena je dosta sli¢an sadrzaju ekstraverzije, s tim Sto, pored stepena
uzivanja u druStvu sa drugima, obuhvata 1 kvalitet odnosa i1 ponaSanja prema ljudima.

Osobe sa visoko izraZzenom saradljivos¢u sa drugim ljudima uspostavljaju odnose
zasnovane na empatiji, saosecanju i pokazuju altriusticke tendencije, verujuci da su i drugi
ljudi dobronamerni i poSteni, pa ¢e se 1 oni prema njoj ponasati isto tako. Ipak, o¢ekivanje da
¢e drugi uzvratiti velikodusnosc¢u nije presudni razlog za ovakvo ponasanje saradljive osobe,
ve¢ njen opsti prijateljski stav prema ljudima. Na osnovu ovakvog sadrzaja, naziv ovog
domena se nekad prevodi i kao prijatnost.

Osobe sa nisko izrazenom saradljivo$¢éu su egocentri¢ne, sumnjaju u dobre namere
drugih ljudi, pa su otud distancirane i hladne u odnosu prema drugima, sklone takmicenju,
oponiranju i manipulaciji ljudima. Takode, imaju loSu komunikaciju sa ljudima i pokazuju
nedostatak empaticnosti.
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Uze crte domena A (Agreeableness) su:

- Al - Poverenje — vera u iskrenost i dobre namere drugih ljudi;

- A2 - Iskrenost — iskrenost u ekspresiji, neposrednost, postenje;

- A3 - Altruizam — aktivna briga za dobrobit drugih, velikodusnost;

- A4 - Popustljivost — odgovor na sukob sa drugima, sklonost praStanju, inhibicija
agresivnosti;

- A5 - Skromnost — sklonost ka umanjivanju vrednosti sopstvenih postignuca i poniznosti,
ali ne nuzno bez samopostovanja;

- AG6 - Blaga narav — pokazivanje simpatije za druge.

SAVESNOST

Ova dimenzija predstavlja stepen organizovanosti osobe, njene upornosti, kontrole i
motivacije za ponasanje koje je usmereno ka ostvarivanju ciljeva povezanih sa izvrSavanjem
odredenih duZnosti 1 obaveza. Savesnost prvenstveno znaci disciplinovano nastojanje da se
postavljeni ciljevi ostvare, kao i dosledno pridrzavanje sopstvenih principa.

Osobe sa visoko izrazenom savesno$cu imaju snaznu volju, tatne su i pouzdane.
Imaju visoko izrazen motiv za postignu¢em, a mogu biti sklone i perfekcionizmu. Visoki
skorovi na savesnosti su povezani sa Skolskim i1 profesionalnim uspehom. Medutm,
ekstremno visoki skorovi mogu biti povezani i sa neprijatnom sitni¢avoscu ili kompulzivnom
urednoScu, ili sa tzv. ,,radoholi¢arskim* ponaSanjem.

S druge strane, osobe koje imaju nisko izrazenu savesnost se lezerno odnose prema
ostvarivanju ciljeva, a viSe su orijentisane ka sopstvenim zadovoljstvima. Takode, u
ponaSanju imaju leZerniji odnos 1 prema moralnim principima ($to ne znac¢i nuzno da se radi o
nemoralnim osobama).

Domen C (Conscientiousness) ¢ine sledece uze crte:

- C1 - Kompetencija — vera u sopstvenu efikasnost, snagu i sposobnost;

- C2 - Red — li¢na organizovanost, urednost;

- C3 - Duznost — pridavanje znac¢aja ispunjavanju moralnih obaveza,

- C4 - Teznja ka postignuéu — potreba za licnim postignuéem i osecaj usmerenosti,
spremnost na veliki i naporan rad do ostvarenja cilja;

- C5 - Samodisciplina — kapacitet da se otpoc¢ne aktivnost na ostvarivanju zadataka i da se u
tome istraje uprkos ometanjima;

- C6 - Promisljenost — sklonost da se promisli pre nego $to se nesto ucini ili kaze.

82



Posto je model dobio brojne empirijske potvrde, Kosta i MekKre u svojoj
petofaktorskoj teoriji idu joS§ korak dalje od tvrdnje da su ovo univerzalni faktori koji ne
opisuju samo individualne razlike, ve¢ se smatraju uzro¢nim faktorima koji odreduju zivotni
tok pojedinca. Oni tvrde i da pet osnovnih faktora imaju biolosku, naslednu osnovu i da
iskustvo i sredina imaju malo uticaja na njih (Pervin i sar., 2008). Naime, autori ovog modela
prave razliku izmedu bazi¢nih dimenzija 1 karakteristicnih adaptacija. Karakteristi¢ne
adaptacije predstavljaju konkretne manifestacije bazi¢nih tendencija i one pomazu osobi da
se prilagodi na promenljivo socijalno okruzenje. To su navike, stavovi, vesStine, uloge.
Bazi¢ne dimenzije su bioloski determinisane i stabilne tokom Zivota pojedinca, dok na
karakteristicne adaptacije uti¢u bazi¢ne tendencije, okruzenje (kultura, porodica) i faza
zivotnog razvoja (Smederevac i Mitrovi¢, 2009).

lako se Petofaktorskom modelu upucuje primedba da nije dovoljno sveobuhvatan, da
npr. izostavlja faktore pozitivne i negativne evaluacije, religioznosti i duhovnosti, autori ovog
modela nisu nasli uverljive dokaze za postojanje novih faktora (Larsen i Buss, 2008).
osnovu njega se koristi u brojnim istrazivanjima, pa i u praksi.

Evaluacionu studiju Petofaktorskog modela kroz analizu inventara li¢nosti NEO-PI-R
kod nas izvrSili su KneZevi¢ i saradnici (1997). I ova studija je dala empirijsku potvrdu
modelu, a i sam instrument je pokazao dobre karakteristike, Sto ga preporucuje za upotrebu i
na nasoj populaciji.

Petofaktorski model pokazao je i zna€ajnu prediktivnu vrednost u odnosu na razlicita
ponaSanja ili Zivotna postignuca, npr. za predvidanje delinkvntnog ponaSanja, mentalnih
bolesti, Skolskog uspeha ili uspeha u poslu. Na primer, savesnost se pokazala kao znacajan
prediktor uspeSnosti na poslu uopste — savesnije osobe efikasnije grade karijeru jer su
zainteresovanije za dodatno ucenje, pokazuju veéu motivaciju za rad, spremnije prihvataju
vecu odgovornost i striktnije se pridrzavaju pravila ponasanja na poslu. Druge dimenzije su
povezane sa uspeSnim obavljanjem nekih specifi¢nih poslova: saradljivost 1 neuroticizam su
dobra osnova za predvidanje uspeha u poslovima koji se obavljaju u radnim grupama, dok
ekstraverzija dobro predvida uspeh u prodaji ili na rukovodeé¢im mestima (John & Srivastava,
1999). Ekstraverzija moze biti i prediktor izbora zanimanja koja podrazumevaju rad sa
ljudima, dok je otvorenost povezana sa izborom zanimanja u okviru kojih se ocekuje
kreativnost i li¢ni stil u pristupu poslu (Hedrih, 2009).

Ako bi se znacenje velikog broja osobina uspesnih nastavnika, utvrdenih u brojnim

isrtazivanjima koja su ranije prikazana, povezala sa znacenjem dimenzija iz Petofaktorskog

83



modela, moze se re¢i da su za uspe$no obavljanje ove profesije, pored generalno znacajne
visoke savesnosti (manifestovane kroz odgovornost na poslu, postovanje duznosti i reda i
zelju za usavr$avanjem i napredovanjem u poslu), od znac¢aja visoka ekstraverzija (okrenutost
ka drugim ljudima uz srdacnost i tople emocije prema njima), niski neuroticizam
(emocionalna stabilnost i dobri kapaciteti za suofavanje sa stresnim situacijama), visoka
otvorenost (intelektualna radoznalost, spremnost za prihvatanje novina i fleksibilnost u
ponasanju) 1 saradljivost (dimenzija koja se tie interpersonalnih odnosa, ¢ija visoka
izrazenost znaci verovanje da su ljudi po svojoj prirodi dobri, a manifestuje se ponasanjem
koje je zasnovano na empatiji, razumevanju i altruistickim teznjama). Istrazivanje prikazano
u drugom delu rada delimi¢no je potvrdilo ovakvo o¢ekivanje u vezi sa profilom uspeSnih

nastavnika.

1.5.2. Dinamicke karakteristike li¢nosti
Samoaktualizovanost

Najdirektniji pokretaci ljudskog ponasanja nalaze se u sferi motivacije. Stoga bi
analiza povezanosti profesionalnog ponasanja nastavnika sa licnim karakteristikama ostala
nepotpuna ukoliko se ne bi nacinio osvrt i na ovu oblast.

U okviru razmatranja nastavnickih uloga pomenuta je Lindgrenova klasifikacija
profesionalnih uloga nastavnika (Lindgren, 1976) u kojoj se isticu samoizrazavajuce uloge.
Ova grupa uloga obuhvata ponaSanja nastavnika kojima on ostvaruje svoje potrebe: da bude
pomoc¢nik drugim ljudima, ucenik, roditeljska figura, neko ko ima mo¢ — kontroliSe i1 vlada
drugima, neko ko trazi sigurnost u profesiji i profesionalnim kontaktima. To znaci da
nastavnik kroz svoju profesiju realizuje svoju prirodu i svoje potencijale, odnosno — moze se
re¢i da realizuje svoju teZznju ka samoaktualizaciji. S obzirom na to, kao i1 s obzirom na
usmerenost ovog rada na preispitivanje humanisti¢ke koncepcije obrazovanja, posebno u
vezi sa profesionalnim delovanjem nastavnika kao klju¢nog faktora efikasne nastave, kao
teorijska osnova izabrana je Maslovljeva teorija motivacije.

Koncept samoaktualizacije uspostavljen je i definisan u okviru humanisticke
psihologije (Popovi¢, 1982), nazvane ,treCcom silom* u psihologiji, koja je uvela potpuno
drugaciji pogled na ¢oveka u odnosu na do tada dominantne dve sile u psihologiji —
psihoanalizu i bihejviorizam. Nezadovoljan uvidom da je psihologija viSe usredsredena na
slabe strane ljudskih bica 1 da gradi pesimisticku i ograni¢enu sliku o ¢oveku kao bicu,
Maslov se zalaZe za bavljenje onom svetlijom i boljom stranom ljudskog bi¢a i zanemarenim
specificnim ljudskim obelezjima, kao Sto su ideali, vrednosti, ciljevi, teznje, ljubav, humor,
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ljubomora, stid, umetni¢ko i nau¢no stvaralastvo (Fulgosi, 1981). Humanisticka psihologija
predstavlja doktrinu realnog self-a koji predstavlja jednu vrstu urodene prirode koja je veoma
tanana, koja nije neophodno svesna, za kojom osoba mora da traga, koju treba da otkriva i
ostvari je — aktualizuje (Maslow, 1968a). Po Maslovu, ljudi poseduju urodenu prirodu koja je
u sustini dobra, ili bar neutralna. Sa nesmetanim razvojem li¢nosti kroz spontano sazrevanje u
povoljnoj sredini i uz sopstvene napore li¢nosti da ostvari svoju prirodu, sve jasnije se
ispoljavaju stvaralatke moci ljudskog bica. Pritom, svako ljudsko bi¢e ima urodeni impuls za
rast ili ostvarivanje svojih ljudskih potencijala (Hol i Lindzi, 1983).
Maslovljeva teorija motivacije (poznata jos i kao teorija samoaktualizacije) zasniva se
na nekoliko pretpostavki (Feist & Feist, 2006):
1) Motivacija se odnosi na osobu u celini, a ne na jedan njen deo ili funkciju (holisti¢ki
pristup);
2) Motivacija je kompleksna — necije ponasanje moze biti pokrenuto od vise motiva koji
istovremeno deluju;
3) Ljudi su uvek motivisani nekom potrebom — kada se jedna potreba zadovolji i tako
izgubi pokretacku snagu, aktivira se sledeca;
4) Ljudske potrebe su univerzalne, svi ljudi imaju iste potrebe, razlikuju se samo nacini
njihovog zadovoljenja;
5) Potrebe su uredene hijerarhijski, na osnovu prioriteta i hitnosti njihovog zadovoljenja.
Hijerarhija motiva o kojoj govori Maslov predstavlja se naj¢eS¢e kao model piramide
(Slika 6).

Samo,
aKtualizacija
Postovanjei

samopostvanje

Pripadanje
Sigurnost,bezbednost

Fizioloskepotrebe

Slika 6. Maslovljeva hijerarhija potreba

Maslov (Maslov, 1982) pravi razliku izmedu osnovnih potreba i metapotreba,
odnosno nizih 1 viSih potreba. Osnovne potrebe (fizioloSke potrebe, potrebe za sigurnoscu,
potrebe za pripadanjem i ljubavlju, potrebe samopostovanja) se javljaju u hijerarhijskom

sledu 1 pokre¢u na aktivnost usled nedostatka necega ¢ime se te potrebe mogu zadovoljiti.
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Dok se ne zadovolji potreba koja je najnize u hijerarhiji, potrebe sa viSeg nivoa se ne
aktiviraju. Metapotrebe, u koje spadaju potrebe za pravdom, dobrotom, lepotom, redom,
jedinstvom itd. (zasnovane na tzv. B-vrednostima, od: beeing-values ili vrednosti bica),
pokrecu na aktivnost radi razvoja i nalaze se na istom hijerarhijskom nivou — one su sve
podjednako snazne. Vise potrebe se od nizih razlikuju po tome Sto se i filogenetski 1
ontogenetski kasnije razvijaju, manje su presudne za opstanak pojedinca, manje je hitno
njihovo zadovoljenje, ali zadovoljenje viSih potreba donosi dublju sre¢u i bogatstvo
unutrasnjeg zivota. One se od nizih potreba razlikuju i po tome $to rast, ka kome su one
usmerene, nikada ne dosadi, dok se nize potrebe mogu u potpunosti zadovoljiti, ¢ime one
prestaju da deluju (Maslov, 2001). Zadovoljenje visih potreba vodi ka samoaktualizaciji.
Posto se potreba za samoaktualizacijom ne pojavljuje usled nedostatka necega, veé je njen
cilj rast i razvoj, naziva se metapotrebom (TrebjeSanin, 1983). Osobe koje su ostvarile svoje
potencijale do kraja, Maslov oznaava kao samoaktualizovane osobe. Dakle,
samoaktualizovane osobe se od ostalih razlikuju po nekoliko kljuénih karakteristika (Feist &
Feist, 2006). Pre svega, to su prihicki zdrave osobe. Samoaktualizovani ljudi su napredovali
kroz hijerarhiju potreba i njihove potrebe nizeg nivoa su zadovoljene. Oni prihvataju
pomenute vrednosti bic¢a. Najzad, samoaktualizovane osobe ispunjavaju svoje potrebe
usmerene na rast 1 razvoj i tako postaju ono $to su u stanju da budu.

U pokusaju da pruzi precizniju nau¢nu definiciju samoaktualizacije, Maslov je vrsio
dugatrajno i opsezno istrazivanje karakteristika poznatih naucnika, umetnika, istorijskih
licnosti, proucavaju¢i njihove biografije, a zatim prikupljaju¢i podatke i1 od svojih
savremenika (Maslov, 1982). Na osnovu prou¢avanja samoostvarenih ljudi, Maslov je kao
karakteristike samoaktualizovanih li¢nosti izdvojio: 1) uspeSnije opazanje stvarnosti i
lagodniji odnos sa njom, 2) prihvatanje sebe, drugih i prirodnog sveta onakvog kakav jeste,
3) spontanost, jednostavnost, prirodnost u ponaSanju, 4) usredsredenost na problem,
5) potrebu da se bude sam, za privatnos¢u, 6) samostalnost i nezavisnost od kulture i sredine,
7) neprekidnu svezinu dozivljaja, originalnost, nestereotipnost u sudenju o ljudima i stvarima,
8) neka izrazita misticka ili duhovna iskustva koja nisu nuzno religijskog karaktera,
9) osecanje zajedniStva i poistovecivanje sa covecanstvom, 10) snazne i duboke emocionalne
odnose sa bliskim osobama, 11) demokratske vrednosti i stavove, 12) razlikovanje sredstava
od ciljeva, dobrog i zla, 13) smisao za humor koji je filozofskog, a ne neprijateljskog
karaktera, 14) nadarenost za stvaralaStvo, 15) opiranje usaglaSavanju sa kulturom,

16) prevazilazenje sopstvene sredine, $to je vise od snalaZenja u njoj.
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Dakle, samoaktualizacija je konac¢ni, najvisi cilj, odnosno najvisi ljudski motiv. To je
stanje kome pojedinac teZi u svom razvoju. Za vecinu ljudi samoaktualizacija zapravo znaci
razvijanje prema tom stanju. Tesko je re¢i kada je to stanje dostignuto, posto covek,
razvijajuci se, stalno otkriva svoju prirodu i prepoznaje neke svoje nove potencijale, ali je
jasno da ljudima treba omoguciti da se slobodno razvijaju u smeru samoaktualizacije. Sve Sto
sprecava takav razvoj je loSe (npr. nemogucnost zadovoljenja potreba sa nizih hijerarhijskih
nivoa u datim druStvenim okolnostima, delovanje drustvenih predrasuda i stereotipa,
nepoznavanje sopstvenih sposobnosti i potencijala), a dobro je sve §to omogucava i pospesuje
ovaj prirodni proces (Fulgosi, 1981).

Glavni prigovor koji se upucuje Maslovljevoj teoriji jeste da nema dovoljnu
empirijsku potvrdu, da se uglavnom zasniva na intuitivnom saznavanju i spekulacijama
(Trebjesanin, 1983). Jednu od osnovnih teskoca u pokusajima validacije Maslovljeve teorije
predstavljalo je nepostojanje instrumenta za ispitivanje samoaktualizacije. Tokom $ezdesetih
godina Everet Sostrom je razvio Inventar liénih orijentacija (POI — Personal Orientation
Inventory), kao instrument za ispitivanje samoaktualizacije (Feist & Feist, 2006; Fulgosi,
1981; Shostrom, 1980). Inventar se sastoji od dve glavne skale (Vremenska kompetentnost i
Unutrasnja podrska) i 10 subskala (Afirmacija samoaktualizujucih vrednosti, Egzistencijalno
situaciono  reagovanje, = Emocionalno  reagovanje,  Spontanost,  SamopoStovanje,
Samoprihvatanje,  Shvatanje covekove prirode, Sinergija, Prihvatanje agresivnosti i
Sposobnost da se uspostave intimni odnosi) koje ispituju dimenzije srodne karakteristikama
samoaktualizovane li¢nosti koje navodi Maslov. Tokom par decenija je ovo bio jedini
instrument za ispitivanje samoaktualizacije. Jedan kasniji pokusaj konstruisanja novog
instrumenta za ispitivanje samoaktualizacije (POD — Personal Orientation Dimensions)
pokazao se kao manje uspeSan (Forest & Sicz, 1981; Hattie et al., 1984), pa je i dalje
uglavnom koris¢en Sostromov Inventar personalnih orijentacija, i pored nekih problema i
primedbi koje mu se upucuju. Jedan od problema su veoma niske mere pouzdanosti pojedinih
subskala (Ray, 1984), drugi problem je rizik da ¢e ispitanici ulepSavati sopstvenu sliku dajuci
socijalno pozeljne odgovore (Andreson et al., 1984; Ecker & Watkins, 1975; Snyter & Allik,
1981; Tossi & Lindamood, 1975). Istrazivaci koji su preispitivali Inventar licnih orijentacija
u odnosu na ove primedbe, preporucuju Inventar POI za upotrebu u istrazivanjima (Tossi &
Lindamood, 1975), ali ne i za klini¢ku upotrebu (Sostromova ideja je bila da se POI moze
koristiti u klini€¢kim ispitivanjima). Inventar personalnih orijentacija koriSen je 1 u

istrazivanju realizovanom u okviru ovog rada.
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Ako se sada napravi osvrt na implikacije humanisticke psihologije na obrazovanje,
moze se prepoznati da su one sadrzane u novoj, potpuno drugacijoj koncepciji ucenja U
poredenju sa tradicionalnom nastavom. Nasuprot procesu akumulacije ¢injenica, odnosno
nebitnog ucenja o spoljasnjem, bezlicnom, u kome nastavnik ima aktivnu ulogu, oblikujuéi i
poducavaju¢i pasivne ucenike koji dobijaju nesSto Sto akumuliraju, a §to onda mogu zadrzati
ili izgubiti, Maslov (Maslow, 1968a) govori o ucenju ¢iji je cilj da se postane licnost.
Polazec¢i od shvatanja da su Cak i najnebitnija u¢enja daleko korisnija i daleko delotvornija
ako se temelje na zdravom identitetu osobe koja zna $ta zeli, zna Sta jeste, kuda ide i Sta su
njeni ciljevi, Maslov otvara i pitanje slike o dobrom nastavniku i njegovim funkcijama. Za
razliku od modela nastavnika kao predavaca, ucenje da se postane licnost zahteva nastavnika
koji stvara uslove, ojac¢ava, pomaze, nudi moguénost izbora a ne namece. Takav nastavnik
prihvata u¢enika, pomaze mu da spozna sebe — koje su mu prirodne sklonosti, za $ta je dobar,
za $ta nije, Sta bi mogao da nadogradi, koji su njegovi dobri potencijali. Tako nastavnik
razvija atmosferu prihvatanja detetove prirode, ¢ime na najmanju moguéu meru Smanjuje
strah, brigu i odbranu, a podstice rast i razvoj. Na osnovu Maslovljevog objasnjenja razvoja
preko konflikta izmedu teznje ka sigurnosti i teznje ka razvoju (Maslow, 1968b), moze se reci
da se pomo¢ koju nastavnik treba da pruzi detetu u procesu njegovog spontanog razvoja
sastoji u tome da mu razvoj ucini $to privlaénijim i istovremeno umanji opasnosti koje bi dete
moglo da prepozna u razvoju, kako ne bi odustalo od teznje za razvojem i odlucilo da ostane
u sigurnosti trenutnog stanja. Takode, nastavnik treba da smanji na najmanju moguéu meru
privlacnost te sigurnosti trenutnog stanja, ukazujuéi na rizike od ostajanja u njoj. Takav
nastavnik sustinski brine za dete i time doprinosi njegovom rastu i samoaktualizaciji, a kako
Maslov (1982: 146) kaze, ,,mozda bi trebalo da bar jedna funkcija obrazovanja ... bude da
cuva, podstiCe 1 hrabri izrazavanje 1 podmirenje instinktoidnih potreba za sigurnoScu,
ljubavlju, samocenjenjem 1 samoostvarivanjem®. Dakle, moze se re¢i da je nastavnik
facilitator — vodi¢ kroz proces u kome pruza pomo¢ i podr$ku ucenicima, prate¢i njihove
potrebe 1 interesovanja 1 put samoaktualizacije (Kostovi¢, 2006). Sasvim je logi¢no da ¢e
ovakvoj svojoj funkciji u procesu ucenja, bolje odgovoriti nastavnici koji su 1 sami
samoaktualizovani u ve¢em stepenu.

Brojna istrazivanja su pruzila potvrdu 0 tome da je samoaktualizovanost nastavnika
znacajan faktor njihove uspeSnosti (Farmer, 2001): nastavnici koji su u vecoj meri
samoaktualizovani kod svojih ucenika podsti¢u bolje napredovanje u ucenju, u vec¢oj meri
razvijaju kriticko misljenje, uspesnije podsti¢u samousmereno ucenje, pokazuju vise topline i
usmereniji su na svoje ucenike i, najzad, uspesnije doprinose samoaktualizaciji uc¢enika.
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Ispitivanja samoaktualizovanosti nastavnika i buducih nastavnika kod nas, kao 1 slicna
istrazivanja izvedena u Americi (prema: Bjeki¢, 1999) pokazuju, medutim, da je stepen
aktualizovanosti  nastavnika nizak (u odnosu na standardizovane  granice
samoaktualizovanosti na koris¢enim merama). Ovakvi nalazi upuéuju na potrebu razvijanja
ove teznje kod nastavnika i buducih nastavnika, prvenstveno kroz studijske programe
nastavnickih fakulteta, ali 1 kroz razli¢ite programe profesionalnog razvoja nastavnika. Uz
takve programe nastavnici bi bili adekvatnije pripremljeni da realizuju nastavu usmerenu na
ucenika i da, pored akademskih ciljeva, rade i na ostvarivanju onih ciljeva obrazovanja koji
se ticu ukupnog licnog razvoja ucenika na kojima insistira humanisticka koncepcija

obrazovanja.

Autoritarni pogled na svet

Ponasanje pojedinca pokrenuto je i drugim komponentama koje ¢ine ukupnu strukturu
liénosti (koje prema autorima Petofaktorskog modela predstavljaju kategoriju karakteristi¢nih
adaptacija I¢nosti), kao $to je na primer njegov pogled na svet. Pogled na svet predstavlja
prvenstveno filozofski pojam koji obuhvata stavove prema svetu i sliku sveta (Jaspers, 1954,
prema: Bojanovi¢, 2004). Adorno pod pogledom na svet podrazumeva predstave o sustini 1
vezi stvari, sveta 1 Coveka, koje nastaju zbog covekove potrebe za jedinstvenim i
sveobuhvatnim saznanjem i objasnjenjem, za kona¢nim odgovorima (Stevovic, 1999).

Ako se u psiholoskim teorijama potraze koncepti koji odgovaraju konceptu pogleda
na svet, to su onda npr. Adlerov Zivotni stil ili Olportova wjedinjujuca filozofija Zivota.
Maslov (Maslow, 1943, prema: Stevovi¢, 1999) o pogledu na svet govori kao o sopstvenoj
logici li¢nosti, na osnovu koje je sopstveno ponasSanje razumljivo i ispravno. Maslov zastupa
tezu da je osnovni element autoritarnog karaktera pogled na svet koji se zasniva na
pesimistickoj slici o ljudskoj prirodi (Maslov, 1943, prema Bojanovi¢, 2004). Osoba koja
ovako gleda na svet ispunjena je sumnjama, neprijateljstvima i strahovima. Ovakav pogled na
svet objedinjuje u jedinstvenu celinu osobine kao S§to su: sklonost ka hijerarhiji,
generalizovanje principa superiornost-inferiornost, teznja ka moci, neprijateljstvo, mrznja,
predrasude, prosudivanje na osnovu spoljasnjih kriterijuma, poistovecivanje dobrote i
slabosti, sklonost koriS¢enju ljudi, 1 sl. Ipak, kako Maslov istice, videnje sveta kao opasnog i
preteceg, koje je karakteristicno za autoritarnu li¢nost, retko je u populaciji 1 uglavnom je
karakteristi¢no za psihopatske licnosti (Stevovic, 2004).

U psiholoskim razmatranjima se pogled na svet i njemu srodni pojmovi povezuju sa

zrelom liénos¢u. Onda kada pojedinci ne uspeju da izgrade svoj sistem vrednosti i formulisu
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svoj pogled na svet, postaju skloni da kao zamenu za njega prihvate neki pogled na svet koji
postoji kao ve¢ uoblicen u drustvu, a sastoji se uglavnom od dogmi i ideologije. Tako se i
autoritarni pogled na svet moze posmatrati kao zamena za individualni pogled na svet
(Bojanovi¢ 2004).

Pogled na svet, pa i autoritarni pogled na svet, prozima celu li¢nost. Brojna
istrazivanja govore o povezanosti izmedu sklonosti ka prihvatanju demokratije ili
antidemokratske orijentacije, koja svakako predstavlja izraz autoritarnog pogleda na svet, i
licnosti. Kao odlike demokratske li¢nosti izdvajaju se: otvorenost duha, prihvatanje sebe i
poverenje u sebe, realizam, svest neopterecena statusnim razlikama, pravednost i prijateljstvo
(Lipit 1 Vajt, 1960, prema. Bojanovi¢, 1979). S druge strane, autoritarnu licnost ¢ine osobine
kao Sto su: konvencionalnost, autoritarna submisivnost, agresivnost, antiintraceptivnost,
postovanje vlasti, destruktivnost i egoizam, ¢esto koris¢enje mehanizma projekcije, rigidnost
miSljenja 1 sklonost praznovericama i stereotipima (Adorno i saradnici, 1950, prema:
Bojanovi¢, 1979), ili stavovi 1 kompleksi kao: uverenje da Zivot odreduju snage izvan nas
samih i da Covek treba da im se pokorava, stav prema mod¢i, stav obozavanja proslosti i
osecanje krivice (From, 1969, prema: Bojanovi¢, 1979).

Jedno novije istraZivanje, izvedeno u nama bliskom okruzenju (Selimovi¢, 2010)
preispitivalo je odnos izmedu bazi¢nih dimenzija li¢nosti iz Petofaktoskog modela i nekih
mera autoritarnosti. Rezultati su pokazali da dve od pet isptivanih dimenzija li¢nosti —
otvorenost za iskustvo i saradljivost — predstavljaju znacajne prediktore ispitivanih mera
autoritarnosti.

Autoritarni pogled na svet se moze posmatrati i kao kognitivni fenomen, odnosno kao
sistem stavova, vrednosti i uverenja (Bojanovié¢, 2004). Polaziste za ovakvo shvatanje
autoritarnog pogleda na svet predstavlja analiza obimnog materijala u kome se nalaze
gledista, stavovi i uverenja osoba koje se opredeljuju za antidemokratiju. Predmet analize bili
su €lanci, govori, izjave, knjige. 1z tog obimnog materijala izdvojili su se neki najucestaliji
stavovi i uverenja koji predstavljaju neku vrstu sindroma, odnosno celinu koja ima svoje
specifi¢no znaéenje i svoju unutra$nju logiku. Prema ovom shvatanju, autoritarni pogled na
svet Cine sledece kategorije:

- Ppasionirana sklonost ka opredeljivanju za odredene grupe i njihove ideje — 0S0be sa
autoritarnim pogledom na svet pokuSavaju u tim grupama da pronadu okvir za svoje

misljenje 1 postupanje;
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Verovanje u postojanje velikog, pravednog cilja i ideje kojoj je vredno posvetiti zZivot —
takav veliki cilj osobama sa autoritarnim pogledom na svet sluzi kao osnova da svoj
zivot dozive kao vredan i ispunjen;

prihvatanje dogmi — osobe sa autoritarnim pogledom na svet ne preispituju istine, ve¢ ih
prihvataju kao aksiome;

Osecanje eticke superiornosti — ovakvo osecanje proisti¢e iz priadnosti grupi koju osoba
sa autoritarnim pogledom na svet smatra najprestiznijom;

negativan odnos prema razlikovanju — pripadnost odredenoj grupi povezana je i sa
kolektivistickim misljenjem koje podrazumeva odsustvo individualizma;

netrpeljivost prema nesaglasnim idejama — osobe sa autoritarnim pogledom na svet ne
prihvataju drugacije ideje od onih koje su prihvatili kao istine, naprotiv - bore se protiv
takvih ideja;

pesimisticko shvatanje ljudske prirode — autoritarne osobe imaju negativan odnos prema
drugim ljudima i ljudskoj prirodi, svet opazaju kao opasan, a ljude kao zle i sebicne, i
zbog toga ili sami pokusavaju da ostvare dominaciju ili traze nekog jakog zastitnika;
Nekritican odnos prema vodi — upravo iz prethodno opisanih razloga osobe sa
autoritarnim pogledom na svet traze jakog, ¢vrstog vodu ¢iji je najvazniji izvor moc¢i u
stavovima i doktrini koja je karakteristi¢na za grupu;

Uverenje da se svet moze definisati kao pozornica na kojoj se bore dobro i zlo — pritom
postoji ¢vrsto ubedenje da je osoba na pravoj strani, tj. na strani dobra, a da su svi
neistomisljenici na strani zla;

mehanicki pogled na ljudsku prirodu — ljudi se shvataju kao zavisni od nekih faktora koji
nisu pod njihovom kontrolom, negira se mogu¢nost njihove autodeterminisanosti;
prihvatanje manipulacije ljudima — posto ljudi nisu autodeterminisani, sasvim je logi¢no
da im treba nametnuti sopstvene ciljeve (odnosno ciljeve grupe kojoj autoritarna osoba
pripada) i koristiti ih za ostvarenje tih ciljeva;

prihvatanje principa ,,cilj opravdava sredstvo“ — s obzirom na svoju posvecenost
velikom cilju, osobe sa autoritarnim pogledom na svet veruju da je sasvim opravdano
uklanjanje svih prepreka koje stoje na putu ostvarivanja njihovih ciljeva;

procena stanja u drustvu na osnovu pozicije svoje politicke grupe i njene ideologije —
kada je drustvo uredeno u skladu sa ideologijom grupe kojoj autoritarna osoba pripada,
ona ocenjuje drustvo kao zdravo, 1 obrnuto, takva osoba procenjuje da je drustvo u krizi

onda kada drusStveno uredenje nije u skladu sa takvom ideologijom.
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Prema navedenom shvatanju, ovaj zaokruzeni sistem stavova, uverenja i vrednosti,
iako je povezan sa licno$¢u, predstavlja specifi¢an kognitivni fenomen - autoritarni pogled na
svet, koji ima dinamicki karakter, tj. pokrece ponasanja koja su u skladu sa njim. Zapravo,
osobe sa ovakvim pogledom na svet pokusavaju da ga nametnu i drugima i zbog toga su
skloni kritikovanju, osudivanju drugacijih pogleda 1 misljenja.

S obzirom na to da pogled na svet velikim delom sadrzi pogled na ¢oveka i ljudsku
prirodu, moze se zakljuciti da je autoritarni pogled na svet povezan sa kvalitetom odnosa koje
covek gradi u komunikaciji sa drugima.

Kada se ovo razmatranje autoritarnog pogleda na svet prenese na situaciju u
odeljenju, postaju jasne moguce implikacije ovakvog pogleda na svet kod nastavnika na
ishode njegovog rada sa ucenicima. Ranija analiza je pokazala da je za efektivno upravljanje
razredom najznacajniji kvalitet odnosa izmedu nastavnika i ucenika. Nastavnik koji ima
autoritarni pogled na svet ne deluje podrzavajuce u odnosu na ucenike, ve¢ tezi da namece,
kontroliSe, sputava. U pokuSaju da nametne svoja uverenja, takav nastavnik sputava razvoj
kritickog misljenja kod ucenika. Ako se imaju u vidu sva ranije izneta shvatanja i empirijski
nalazi o ponaSanju nastavnika koje doprinosi razvoju i napredovanju uc¢enika, jasno je da su
ovakvi postupci nepozeljni u uéionici. Iz svih ovih razloga, nametnula se ideja da bi trebalo
preispitati povezanost izmedu izrazenosti autoritarnog pogleda na svet kod nastavnika i
njihovih stilova u upravljanju razredom. Rezultati ove provere bi¢e prikazani u drugom delu
rada. Za ispitivanje je upotrebljena Skala autoritarnog pogleda na svet, razvijena upravo na
osnovu izlozenog shvatanja ovakvog pogleda na svet kao sindroma stavova, vrednosti i

uverenja koji ima dinamicki karakter (Bojanovié¢, 2004).

1.5.3. Kovalitet radne klime u $koli iz ugla teorije samodeterminacije

Kvalitet radne klime u $koli relevantan je za profesionalno ponaSanje nastavnika i
njegov stil rada jer ima uticaja na motivaciju nastavnika za rad. Kvalitet motivacije za rad,
povezan sa socijalnim kontekstom, tj. kvalitetom radne klime, bi¢e sagledan u svetlu teorije
samodeterminacije (self-determination theory), za koju se moze re¢i da je izrasla na
temeljima humanisticke teorije motivacije.

Maslovljeva teorija motivacije dozZivela je prvu primenu na polju rada i rukovodenja
kroz MekGregorovo shvatanje da se stilovi rukovodenja razlikuju u zavisnosti od
pretpostavki menadzera o ljudskoj prirodi. Te pretpostavke, odnosno implicitne teorije
menadzera nazivaju se Teorijom X i Teorijom Y (McGregor, 1960; Trebjesanin, 2004).

Uverenja rukovodilaca koja pripadaju Teoriji X su da ljudi na poslu najvise vole da im se
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daju tacne instrukcije Sta da rade, da ne vole da razmisljaju, da izbegavaju slobodu da sami
donose odluke, da ih ne interesuje da sami nesto kreiraju, ne interesuje ih uspeh firme u kojoj
rade i1 rade samo za zaradu. Ovo su ubedenja autoritarnog tipa rukovodioca. Nasuprot tome,
demokratski ili humanisticki tip menadzera veruje ljudima, postuje ih, smatra da ljudi nisu
spolja prisiljeni da rade, ve¢ rade iz unutrasnje potrebe, traze smisao U svom radu, a predanost
poslu nije determinisana novcem, ve¢ metapotrebom za samoispunjenjem. Zavisno od toga

na kojoj od ovih teorija o ljudskoj prirodi je zasnovan stil rukovodenja, radno okruzenje u

manjoj ili vecoj meri zaposlenima pruza moguénosti za ostvarivanje potreba sa visih nivoa u

hijerarhiji potreba. Ovo je vazno jer su brojna istrazivanja pokazala da je stepen u kome

zaposleni kroz rad zadovoljavaju svoje potrebe povezan sa njihovom efikasnos¢u na poslu

(Baard et al., 2004).

Teorija samodeterminacije Disaja i saradnika predstavlja neku vrstu dalje razrade
humanistickog shvatanja motivacije. Ona je zasnovana na shvatanju da je ljudsko bice
orijentisano na rast i razvoj i da aktivno traga za odgovaraju¢im izazovima u okruzenju kroz
koje ¢e aktualizovati svoje potencijale (Pordi¢ i Tubi¢, 2010). Pritom, za opstanak, zdravlje,
integritet i razvoj pojedinca od sustinskog znacaja su bazi¢ne psiholoSke potrebe (Baard et
al., 2004). Zavisno od toga kakvi su uticaji socijalne sredine na mogucénosti zadovoljenja ovih
potreba, Covek ¢e imati razli¢ite moguénosti da se samoaktualizuje (Randelovi¢ i
Smederevac, 2011).

Teorija samodeterminacije istice da svi ljudi imaju tri osnovne, urodene psiholoske
potrebe, koje su sve podjednako vazne za dobrobit i razvoj pojedinca. Te potrebe su (Baard et
al., 2004; Deci & Ryan, 2002; Deci & Ryan, 2008; Deci et al., 1991; Deci et al., 1989):

- potreba za kompetentnoséu — odnosi se na potrebu pojedinca da se oseca uspesno i
delotvorno, da sopstveno ponaSanje i interakciju sa socijalnim okruzenjem doZzivi kao
efikasnu, $to doprinosi ose¢anju samopouzdanja;

- potreba za autonomijom — odnosi se na potrebu da se ostvari sopstvena inicijativa i
postigne samoregulacija sopstvenih postupaka, odnosno da se sopstvena ponaSanja
opazaju kao slobodno odabrana;

- potreba za povezanoscéu — znaci potrebu da se ostvare bliski i zadovoljavaju¢i odnosi sa
drugim ljudima u odredenom socijalnom krugu, tj. da imaju osecaj pripadanja i
prihvacenosti od strane drugih.

Kroz ove tri osnovne potrebe mogu se analizirati socio-kontekstualni uslovi koji
doprinose motivaciji, uspesnosti i razvoju. Teorija samodeterminacije predstavlja jednu

makroteoriju (Deci & Ryan, 2008) koja ima vrlo Siroku primenu u razli¢itim oblastima — od
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razumevanja funkcionisanja i razvoja li¢nosti, preko razumevanja ponasanja ljudi u radnom
kontekstu, u oblasti obrazovanja, politike, sporta, do razumevanja opste dobrobiti i zdravlja
ljudi.

Kada je re¢ o motivaciji zaposlenih, teorija samodeterminacije najpre razlikuje
razli¢ite nivoe motivacije, od stanja amotivisanosti do stanja motivisanosti, a zatim isti¢e da
stanje motivisanosti moze biti razli¢itog kvaliteta, zavisno od toga da li je osoba kontrolisana
ili samodeterminisana (Deci et al., 1989). Na vrstu motivacije zaposlenih uti¢e rukovodilac
kreirajuci odredeni kvalitet radne klime. Radna klima moze, s jedne strane, da se zasniva na
podrsci rukovodioca samodeterminaciji zaposlenih - kroz podr§ku njihovom dozivljaju
slobode, inicijative i uspeSnosti, Sto obezbeduje zadovoljenje potreba za kompetentnoscu,
autonomijom i povezanos¢u. Nasuprot tome, radna klima se moZe zasnivati na kontroli od
strane rukovodioca - kroz pritisak na zaposlene da prihvate odredeni nacin misljenja i
ponaSanja, C¢ime se osUjeCuje zadovoljenje osnovnih potreba za kompetentnoScu,
autonomijom i povezanoscéu.

Dve osnovne vrste motivacije koje razlikuje teorija samodeterminacije su autonomna i
kontrolisana motivacija (Deci & Ryan, 2008).

Autonomna motivacija oznaCava kako unutrasnju motivaciju, tako i one vidove
spoljasnje motivacije kod kojih je osoba integrisala vrednost i smisao posla u sopstveni
sistem. Ljudi koji su autonomno mitivisani sa voljom prihvataju posao.

Kontrolisana motivacija, nasuprot tome, zasniva se na spoljasnjoj regulaciji.
PonaSanje zavisi od spoljasnjeg potkrepljenja — od nagrada i kazni, ili od delimi¢no
internalizovane regulacije koja se manifestuje kroz motiv za dokazivanjem, izbegavanje stida,
potrebu da se dobije potvrda sopstvene vrednosti i zalaganja. Ljudi koji su pokrenuti ovom
vrstom motivacije prihvataju posao dozivljavajuéi pritom pritisak da moraju da misle 1 da se
ponasaju na odredeni nacin.

I jedna i druga vrsta motivacije pokrecu zaposlene na rad, ali se kvalitet motivacije
razlikuje u pogledu dozivljaja zaposlenih o zadovoljenosti njihovih osnovnih potreba, pa
samim tim i u pogledu njihovog zadovoljstva radnim okruzenjem.

Brojna istrazivanja pokazuju da je podrSka autonomiji zaposlenih jedan od klju¢nih
faktora koji doprinose njihovoj samodeterminisanoj motivaciji, a time i njihovoj uspesnosti i
boljem prilagodavanju na poslu (Baard et al, 2004). PodrSka autonomiji znaci da rukovodilac
razume 1 prihvata mis$ljenje zaposlenih, pruza im adekvatne informacije bez manipulacija,
nudi im moguénosti izbora i ohrabruje njihovu inicijativu. Kada rukovodilac izgradi ovakvu

radnu klimu, zaposleni imaju vi$e poverenja u radnu organizaciju i zadovoljniji su poslom. U
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takvom radnom okruzenju zaposleni se ose¢aju kompetentnijim i bolje povezanim sa svojim

saradnicima i rukovodiocima i spremnije se angazuju u obavljanju posla.

Povezanost kvaliteta radne klime i kvaliteta motivacije zaposlenih moze se preneti i
na situaciju u odeljenju. Zavisno od stepena autonomije koju ucenici ostvaruju u socijalnom
kontekstu (a to je razredna klima koju gradi nastavnik svojim stilom upravljanja razredom),
moguce je, duz kontinuuma koji predstavlja stepen autonomije, razlikovati nekoliko vrsta
regulacije (Deci et al., 1991):

- Spoljasnja regulacija — odnosi se na ponasanje pokrenuto spolja, o¢ekivanom nagradom
ili kaznom, i to je najmanje samodeterminisana vrsta motivacije. Ucenik u¢i da bi
pridobio divljenje nastavnika ili da bi izbegao sukob sa roditeljima zbog loSeg uspeha;

- pounutrena regulacija — predstavlja regulaciju zasnovanu na prihva¢enim pravilima ili
zahtevima koji vrSe pritisak na osobu da se ponasa na odredeni nacin. Na primer, ué¢enik
dolazi na vreme na Casove da bi izbegao dozivljaj sebe kao loSe osobe. lako je ova
regulacija pokrenuta iznutra, iz same osobe, ona ipak nije deo integrisanog selfa, jer se
takvo ponasanje ipak zasniva na prinudi zahtevima koji dolaze spolja;

- regulacija na osnovu identifikacije — predstavlja vid regulacije koji se javlja onda kada
osoba proceni da njeno ponasanje koje je prvobitno pokrenuto spolja odgovara nekoj
njenoj li¢noj teznji. Na primer, uenik ¢e dodatno vezbati zadatke iz matematike jer
procenjuje da mu je za nastavak Skolovanja vazan uspeh iz matematike. Ova vrsta
motivacije predstavlja veci stepen autonomije jer je pojedinac pokrenut svojom voljom u
vecoj meri nego spoljasnjim pritiskom;

- integrisana regulacija — predstavlja vid spoljasnje motivacije koji karakteriSe najveci
stepen autonomije. Ovo je regulacioni proces koji se pojavljuje onda kada se ponaSanja
koja su identifikovana kao saglasna sa pojedinim teZnjama integriSu, povezu i sa drugim
vrednostima, potrebama i linim teznjama pojedinca. Tada je celokupno ponaSanje
skladno 1 predstavlja izraz onoga $to je osobi vazno 1 vredno. Integrisana regulacija je u
najvecoj meri samodeterminisana i karakteristi¢na je za odrasle.

Brojna su istrazivanja (prema: Deci et al., 1991) koja pokazuju da ucenici, Cija je
motivacija u vecoj meri samodeterminisana, ostvaruju visi obrazovni nivo, postizu bolji opsti
uspeh u skoli, kao 1 bolji uspeh iz pojedinacnih predmeta, bolje su prilagodeni, vise uzivaju u
Skolskom radu, zadovoljniji su Skolom, a pokazuju i veéi stepen samopoStovanja. Ovakvi
nalazi bili su podsticaj za istrazivanja o karakteristikama socijalnog konteksta koji doprinosi
razvoju samodeterminisane motivacije kod ucenika. Pokazalo se da podrska autonomiji,

kompetentnosti 1 povezanosti u¢enika, nasuprot kontroliSu¢em kontekstu, doprinosi razvoju
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samodeterminisanih regulacionih mehanizama. To zna¢i da je nastavnik taj koji, svojim

stilom upravljanja procesom rada u odeljenju, kreira razrednu klimu koja predstavlja

odgovarajuci kontekst za razvoj samodeterminacije kod ucenika. Ponovo se moze postaviti

pitanje o karakteristikama nastavnika koji uspesno stvaraju takvu razrednu klimu. Istrazivanja

u okviru teorije determinacije pokazuju da su to nastavnici koji su i sami samodeterminisani

(Deci, Schwartz, et al., 1981, Ryan & Grolnick, 1986, prema: Deci et al., 1991; Deci et al.,

1982, Wild et al., 1997, prema: Suzi¢, 2005). Nastavnici ¢ija je motivacija autonomna ¢e biti

spremniji da podrze automoniju, kompetenciju i povezanost ucenika kroz razli¢ite konkretne

postupke (Suzi¢, 1998; Bordi¢ i Tubi¢, 2010):

- nudenje veceg broja razli¢itih moguénosti — npr. delova gradiva ili razli¢itih zadataka od
kojih ¢e ucenici birati one koje ¢e sami proraditi,

- pohvaljivanje uspeha ucenika koje su ostvarili onda kada su na nefemu radili
samoinicijativno,

- stvaranje situacije izazova u procesu uéenja Kroz realizaciju malih u¢enickih projekata,

- podsticanje u¢enika da sami prave svoj plan ucenja i da odreduju ocenu za koju se bore,

- stalno pradenje napredovanja, pri cemu se posebno isti¢e li¢ni napredak ucenika, a ne
njegovo postiguce u odnosu na druge ucenike, itd.

Sada se namece ideja o tome da postoji lan¢ana povezanost izmedu stila rukovodenja
direktora skole i Skolske klime koju on stvara, kvaliteta motivacije nastavnika, zatim stila
nastavnika u upravljanju procesima u odeljenju 1, najzad, kvaliteta motivacije ucenika i
ishoda koje ostvaruju u svom $kolskom radu i u¢enju. 1z opisanih razloga je u istrazivanje u
okviru ovog rada uklju¢ena i nastavni¢ka procena radne klime na osnovu upitnika WCQ -
Work Climate Questionnaire (Deci & Ryan, 2002) razvijenog u okviru teorije
samodeterminacije. Time je ovim radom obuhvacen jos jedan aspekt li¢nosti nastavnika koji

bi mogao biti povezan sa njihovim stilovima upravljanja razredom.
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2. PRIKAZ METODOLOGIJE ISTRAZIVANJA
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2.1. PROBLEM ISTRAZIVANJA

2.1.1. Problem istraZivanja

Ovo istrazivanje Se bavi ispitivanjem povezanosti osnovnih dimenzija i nekih
dinamickih karakteristika licnosti nastavnika sa njihovim stilovima upravljanja razredom.

S obzirom na svu kompleksnost uloga koje nastavnik ostvaruje kroz nastavni proces i
druge oblike rada sa u¢enicima, njegova uspesnost svakako u velikoj meri zavisi od njegove
licnosti. Efektivnost nastavnog procesa zavisi od vestina nastavnika da stvori dobre uslove za
ucenje, tj. da upravlja procesima u odeljenju. Upravljanje razredom je vrlo sloZzen proces jer,
pored upravljanja svim drugim aspektima nastavnog procesa, prvenstveno zahteva
upravljanje vrlo slozenom socijalnom situacijom. Da bi uspes$no upravljao razredom,
nastavnik pokrec¢e sve svoje li¢ne kapacitete, a mera u kojoj ¢e ih pokrenuti i staviti u
funkciju uspesnosti svog rada zavisi od njegove li¢nosti i motivacije. S druge strane, nacin
upravljanja razredom odrazava se na kvalitet razredne klime i na postignuéa ucenika. Ako se
postignuéa ucenika posmatraju kao mera kvaliteta nastave, onda se prouCavanje faktora
povezanih sa upravljanjem razredom moze smatrati sasvim opravdanim i potrebnim.

Glavni problem ovog istrazivanja moze se konkretizovati kroz nekoliko specifi¢nih
problema.

Istrazivanje je prvenstveno usmereno na ispitivanje povezanosti izmedu osnovnih
dimenzija li¢nosti nastavnika i njihove sklonosti ka odredenom stilu upravljanja razredom.
Kako u modelovanju ljudskog ponaSanja, izmedu ostalog, znacajnu ulogu imaju i osnovne
dimenzije li¢nosti, mozZe se oCekivati da ¢e odredeni sklop osobina biti povezan sa sklono$¢u
ka odredenom stilu upravljanja razredom.

U ovom istrazivanju se ispituje i da li samoaktualizovanost nastavnika predstavlja
faktor sklonosti ka odredenom stilu upravljanja razredom. Imajuc¢i u vidu karakteristike
samoaktualizovanih osoba (realisti¢nost, spontanost, prihvatanje sebe i drugih, spremnost na
pomaganje drugima, jasna osecanja i dozivljaji, jasno razlikovanje sredstava od cilja, sklonost
demokratiji, stvaralastvo), moze se ocekivati da upravo te karakteristike doprinose vecoj
sklonosti nastavnika ka onom stilu upravljanja razredom koji se zasniva na negovanju
demokratskih odnosa.

S obzirom na to da medu pokretacima ljudskog ponaSanja znac¢ajno mesto zauzimaju i
stavovi 1 uverenja, a da je stepen demokrati¢nosti jedan od osnovnih kriterijuma po kojima se
razlikuju stilovi upravljanja uopste, pa i stilovi upravljanja razredom, u istrazivanju se ispituje
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1 povezanost izmedu autoritarnog pogleda na svet, kao kompleksa stavova i uverenja, i stilova
u upravljanju razredom.

Kroz ispitivanje medusobne povezanosti dimenzija i drugih ispitivanih karakteristika
licnosti nastavnika, istrazivanje bi trebalo da omoguci i da se identifikuje sklop onih osobina
licnosti koje diferenciraju nastavnike koji pripadaju razliitim stilovima upravljanja
razredom, odnosno da se medu ispitivanim varijablama izdvoje prediktori pojedinih stilova
nastavnika u upravljanju razredom.

Istrazivanje se bavi i ispitivanjem povezanosti izmedu relevantnih demografskih
karakteristika, karakteristika vezanih za radni status nastavnika, njihovu motivaciju za rad i
profesionalni razvoj, kao i izmedu njihove percepcije karakteristika radnog okruzenja, s jedne
strane, i sklonosti nastavnika ka odredenom stilu upravljanja razredom s druge strane.

Najzad, ovim istrazivanjem ¢e se proveriti i da li su odredeni stilovi upravljanja
razredom povezani sa nekim indikatorima uspeS$nosti nastavnika, kao S$to su povoljna

razredna klima 1 Skolska postignuéa njihovih uenika.

2.1.2. Predmet istrazivanja

Moze se re¢i da je predmet ovog istrazivanja, najSire gledano, nastavnik, shvacen kao
kljuéni faktor uspes$nosti nastavnog procesa. U centru paznje su neka svojstva licnosti
nastavnika i karakteristike njegovog profesionalnog ponasanja vezanog za nastavni proces, za
koje se, na osnovu pregleda literature i dosadaSnjih istrazivanja, moze pretpostaviti da su
medusobno povezani i da su relevantni za efekte nastavnog procesa. Naime, u istrazivanju se
ispituju osnovne dimenzije li¢nosti kao elementi strukture li¢nosti nastavnika, zatim
samoaktualizovanost 1 autoritarni pogled na svet kao dinamicke karakteristike li¢nosti
nastavnika, 1 stilovi upravljanja razredom kao specifi¢ni sklopovi profesionalnog ponaSanja
nastavnika u odeljenju. S obzirom na to da se nastavnik ispituje kao faktor uspeSnosti
nastavnog procesa, ispituju se i kvalitet razredne klime i skolska postignuéa uéenika kao dva
kljucna aspekta efektivnosti nastavnog procesa.

Predmet istraZzivanja prikazanog u ovom radu su, dakle, stilovi nastavnika u
upravljanju razredom, njihovi pretpostavljeni psiholoski korelati vezani za li¢nost nastavnika

i efekti koji se ostvaruju u nastavnom procesu.
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2.2. ZNACAJISTRAZIVANJA

2.2.1. Teorijski znacaj istraZivanja

Upravljanje razredom predstavlja relativno nov koncept u istraZzivanjima iz oblasti
psihologije obrazovanja. U literaturi koja se bavi ovim konceptom mogu se naci razli€iti
pokusaji njegovog preciznijeg odredenja, kao Sto je utvrdivanje kljucnih elemenata ili
dimenzija koncepta upravljanja razredom, preispitivanje njegovih najvaznijih aspekata i
njihovog znaCaja za uspeSnost nastavnog procesa ili preduslova za uspesno upravljanje
razredom. Jedan pravac istrazivanja predstavlja i ispitivanje povezanosti na¢ina upravljanja
razredom sa licno$¢u nastavnika. Teorijski znafaj ovog istrazivanja sastoji se u daljem
rasvetljavanju veze izmedu strukturnih i dinamickih osobina li¢nosti nastavnika i njihove
sklonosti ka razli¢itim stilovima upravljanja razredom. To ¢e doprineti i jasnijem
sagledavanju elemenata i utvrdivanju faktora uspesnosti nastavnika u upravljanju razredom (a
u krajnjoj liniji i uspes$nosti nastavnog procesa), i to onih elemenata i faktora koji se ticu
licnosti nastavnika. Pritom li¢nost nastavnika nece biti posmatrana kao faktor izolovan od
onoga $ta on ¢ini u odeljenju i od kvaliteta procesa i rezultata koje kreira svojim postupcima.
Posebno treba ista¢i da na nasim prostorima upravljanje razredom jo§ uvek nije zauzelo
znacajno mesto u istrazivanjima, te se znacaj ovog istrazivanja ogleda i u sagledavanju i
preispitivanju ovog koncepta u kontekstu naSe obrazovne prakse.

Rezultati ovog istrazivanja posluzi¢e i kao osnova za jo§ jedno sagledavanje i
preispitivanje dveju suprotstavljenih teorijskih koncepcija obrazovanja - bihejvioristicke i

humanisticke.

2.2.2. Prakti¢ni znacaj istraZivanja

Kada se razmatra moguénost prakticne primene rezultata ovog istrazivanja, jasno je
da se oni mogu koristiti u procesu profesionalne orijentacije, pa i kao osnova koja bi se mogla
ugraditi u proceduru profesionalne selekcije buducih nastavnika. Medutim, sa stanoviSta
vrednosti ugradenih u savremene druStvene sisteme, pa i Sisteme obrazovanja, bilo bi
neprimereno selekciju budu¢ih nastavnika bazirati na krutim kriterijumima koji se ticu
strukture li¢nosti, jer bi takav pristup vodio u diskriminaciju.

Stoga je, posmatrano iz ugla prakti¢nih implikacija na obrazovnu praksu i moguénosti
unapredenja kvaliteta obrazovanja, vaznije to Sto ¢e nalazi ovog istrazivanja ukazati na

relevantne karakteristike li¢nosti nastavnika koje spadaju u domen relativno promenljivih
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licnih dimenzija, kompetencija i vestina, kao i motivacije, koje se mogu podsticati i
unapredivati odgovaraju¢im merama i programima stru¢nog usavrSavanja nastavnika i
njihovog profesionalnog razvoja, kao i odgovaraju¢im programima koji bi bili ugradeni u
studijske programe nastavnickih fakulteta. Korisne sugestije za obrazovnu praksu se mogu
izvudi 1 iz analiza koje se ticu kontrolnih varijabli, 1 to posebno onih u vezi sa motivacijom za
rad, radnim okruzenjem i profesionalnim razvojem nastavnika.

U okviru istrazivanja razvijen je i instrument za procenu stilova nastavnika u
upravljanju razredom na osnovu opservacije ¢asova. Ovaj instrument bi mogao biti od koristi
u praksi kao instrument za procenu i samoprocenu rada nastavnika, kao polaziSte za

planiranje profesionalnog razvoja nastavnika.
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2.3.

2.3.1.

CILJEVI ISTRAZIVANJA

Glavni cilj istraZivanja

Cilj istrazivanja je da proveri da li bazi¢ne dimenzije licnosti, neke dinamicke i druge

karakteristike li¢nosti nastavnika predstavljaju znacajne faktore sklonosti nastavnika ka

odredenim stilovima u upravljanju razredom.

2.3.2.

Specifiéni ciljevi istraZivanja

Polaze¢i od opSteg cilja, formulisano je nekoliko specifi¢nih ciljeva, ¢ime Su

definisani pravci u kojima ¢e 0vo istrazivanje biti usmereno:

1.

Utvrditi da li postoji i kakva je povezanost izmedu bazi¢nih dimenzija li¢nosti
nastavnika (neuroticizam, ekstraverzija, otvorenost, saradljivost, savesnost) sa
odredenim stilovima upravljanja razredom;

Utvrditi da i postoji i kakva je povezanost izmedu stepena samoaktualizovanosti
nastavnika po razli¢itim dimenzijama i aspektima samoaktualizacije i odredenih stilova u
upravljanju razredom;

Utvrditi da li postoji i kakva je povezanost izmedu autoritarnog pogleda na svet i stilova u
upravljanju razredom koje nastavnik primenjuje;

Utvrditi medusobnu povezanost stepena samoaktualizovanosti, odnosno aspekata
samoaktualizovanosti i bazi¢nih dimenzija li¢nosti, a zatim proveriti da li se moze
identifikovati tipi¢an profil li¢nosti nastavnika koji su skloni koris¢enju pojedinih
stilova upravljanja razredom;

Utvrditi povezanost relevantnih demografskih i karakteristika vezanih za radni status
nastavnika, njegovu motivaciju za rad, profesionalni razvoj i radno okruzenje sa
ispitivanim licnim dimenzijama i karakteristikama nastavnika i sa njegovom
sklono$¢u ka odredenom stilu upravljanja razredom;

Utvrditi povezanost izmedu pokazatelja uspesnosti nastavnog procesa (povoljna
razredna klima i skolska postignu¢a ucenika) i ispitivanih stilova u upravljanju

razredom.
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2.4. DIZAJN ISTRAZIVANJA

Ovo istrazivanje treba da pruzi doprinos osvetljavanju fenomena upravljanja
razredom kroz povezivanje karakteristika li¢nosti nastavnika sa stilovima u upravljanju
razredom, i bazira se ve¢inom na korelacionim analizama.

Realizacija istrazivanja se odvijala u dve faze. U pripremnoj fazi je, nakon izrade
plana istrazivanja i izbora poznatih instrumenata za ispitivanje jednog dela varijabli, bilo
potrebno konstruisati ostale potrebne instrumente: Protokol za procenu stilova nastavnika u
upravljanju razredom, Skalu zadovoljstva nastavnika i u¢enika razrednom klimom i Upitnik
za nastavnike. Najzahtevniji zadatak bio je osmiSljavanje Protokola za procenu stilova
nastavnika u upravljanju razredom. S obzirom na to da je konstruisan potpuno nov, originalni
instrument za ispitivanje varijable koja zauzima centralno mesto u planiranom istrazivanju,
bila je neophodna njegova provera. Nakon preispitivanja i provere, instrument je dobio svoju
kona¢nu formu. Sledeé¢i vazan korak bila je obuka saradnika na istrazivanju za upotrebu ovog
Protokola. Obuceno je devet diplomiranih psihologa koji su u glavnoj fazi istrazivanja,
zajedno sa autorom istrazivanja, u parovima promenljivog sastava posmatrali Casove i
procenjivali stil nastavnika u upravljanju razredom.

U glavnoj fazi realizacije istrazivanja izvrSeno je prikupljanje podataka prema planu.
Podaci su prikupljeni na osnovu paketa upitnika i inventara koje su popunjavali nastavnici
ukljuceni u uzorak i na osnovu opservacije Casova. Nastavnicima su zadati inventari koji
ispituju bazi¢ne dimenzije licnosti (Inventar licnosti NEO PI-R) i samoaktualizovanost
(Inventar li¢nih orijentacija - POI). Kao mera izrazenosti autoritarnog pogleda na svet
korisc¢ena je Skala autoritarnog pogleda na svet AP 2. Upitnikom za nastavnike su prikupljeni
podaci 0 nekim relevantnim demografskim karakteristikama i podaci vezani za radni status,
motivaciju za rad i profesionalni razvoj nastavnika. Nastavnici su popunjavali i Upitnik za
procenu radne klime (WCQ). Stilovi nastavnika u upravljanju razredom ispitivani su na dva
nacina: na osnovu samoprocene nastavnika preko Inventara stilova u upravljanju razredom
(ICMS), i na osnovu posmatranja uzorka ¢asova svakog nastavnika ukljucenog u istraZivanje.
Svakog nastavnika su posmatrala dva nezavisna procenjivaca tokom dva casa. Tokom
posmatranja casova obuceni neutralni procenjivaci su, svako nezavisno, vrsili procenu stila
nastavnika u upravljanju razredom koriste¢i Protokol za procenu stilova nastavnika u
upravljanju razredom (PPSNUR). Na kraju svakog ¢asa je od svih uc¢enika odeljenja u kome

je Cas realizovan i 0od nastavnika zatrazeno da na skali procene (SZURK i SZNRK) izraze
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stepen svog zadovoljstva razrednom klimom na ¢asovima tog nastavnika u tom odeljenju. Iz
Skolske evidencije su uzeti podaci o Skolskom uspehu ucéenika tog odeljenja iz nastavnog
predmeta koji predaje posmatrani nastavnik. Tako su dobijeni podaci 0 klju¢nim
pokazateljima efektivnosti nastavnog procesa (kvalitet razredne klime i postignuca ucenika
izrazena kroz Skolske ocene), a ti podaci istovremeno govore i 0 uspes$nosti nastavnika u
upravljanju razredom.

U samoj organizaciji ispitivanja u Skolama, tj. u organizaciji zadavanja upitnika i
poseta Casovima, istraziva¢ima su veliku pomo¢ pruzili psiholozi — stru¢ni saradnici
zaposleni u Skolama, a u pojedinim Skolama su tu pomoc¢ pruzili zajednic¢ki psiholog i
pedagog.

Terenski deo istrazivanja je, ukljucujuci i pripremnu i glavnu fazu, sproveden u toku

jedne skolske godine.
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2.5. VARIJABLE

S obzirom na to da se radi o istrazivanju koje nema eksperimentalni dizajn, ovde se ne
moze govoriti 0 nezavisnim i zavisnim varijablama u pravom smislu. Posto poznavanje
prirode ispitivanih fenomena ipak govori 0 logicnom smeru medusobne povezanosti

ispitivanih varijabli, varijable su uslovno oznac¢ene kao nezavisne i zavisne.

2.5.1. Nezavisne varijable
Status uslovno nezavisne varijable u ovom istrazivanju ima zapravo nekoliko varijabli
koje se odnose na strukturne i dinamicke osobine i dispozicije li¢nosti.

Osnovne dimenzije licnosti nastavnika, ispitivane u ovom istrazivanju, SU bazi¢ne

dimenzije li¢nosti definisane saglasno Petofaktorskom modelu strukture li¢nosti. One
oznacavaju nekognitivne, vremenski stabilne i, u odnosu na karakteristike uzorka, relativno
nepromenljive dispozicione konstrukte koji mogu da objasne najveéi deo varijanse
individualnih razlika (Knezevi¢ i sar., 2004). U Petofaktorskom modelu strukture licnosti
razlikuje se pet osnovnih domena Kkoji podrazumevaju skupine razli¢itih kognitivnih,
afektivnih i bihevioralnih dimenzija koje mogu da se grupisu na razli¢ite nacine. Sadrzaj
osnovnih domena blize odreduju aspekti ili uze crte koje su hijerarhijski nizeg nivoa u odnosu
na domene. Pet domena koje razlikuje ovaj model su:

- Neuroticizam — razlikuje prilagodenost i emocionalnu stabilnost u odnosu na
neprilagodenost i emocionalnu nestabilnost i obuhvata anksioznost, hostilnost,
depresivnost, socijalnu nelagodnost, impulsivnost i vulnerabilnost;

- Ekstraverzija — odnosi se na socijabilnost i drustvenost i obuhvata toplinu,
druzeljubivost, asertivnost, aktivitet, potragu za uzbudenjem i pozitivne emocije;

- Otvorenost — podrazumeva estetsku senzitivnost, intelektualnu radoznalost,
intraceptivnost, preferenciju razli¢itosti, potrebu za promenom i nezavisnost misljenja,
odnosno sklonost nedogmatskim stavovima; razlikuje osobe koje su otvorenog duha
prema unutrasnjim dozivljavanjima i radoznale prema spoljnim dogadajima od osoba
koje su konvencionalnog izgleda i ponasanja i sklone konzervativnim stavovima. Uzi
aspekti u okviru ovog domena su: otvorenost ka fantaziji, estetici, ose¢anjima, akciji,
idejama i vrednostima;

- Saradljivost — odnosi se na interpersonalne relacije i obuhvata poverenje, iskrenost,

altruizam, popustljivost, skromnost i blagu narav;
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- Savesnost — predstavlja sposobnost samokontrole u smislu disciplinovane teznje ka
ciljevima i striktno pridrzavanje sopstvenih principa, a ispoljava se u procesima
planiranja, organizacije i izvrSavanja zadataka i obaveza. Uzi aspekti ovog domena su
kompetentnost, red, ose¢aj duznosti, postignuce, samodisciplina i promisljenost.

Osnovne dimenzije li¢nosti nastavnika su u istrazivanju operacionalizovane preko
skorova na glavnim skalama NEO PI-R inventara li¢nosti.

Stepen samoaktualizovanosti nastavnika oznacava stepen u kome je nastavnik kao

osoba funkcionalniji i u kome zivi bogatijim Zzivotom nego prose¢na 0soba. Pojam
samoaktualizacije je klju¢ni pojam Maslovljeve teorije li¢nosti (Maslov, 1982). Po Maslovu,
samoaktualizacija predstavlja konacni, najvisi cilj, najvazniji motiv koji pokre¢e Coveka.
Samoaktualizacija je proces, stalna teznja ka ostvarenju sopstvenih mogucnosti, talenata,
potencijala. Kao i ostale ljudske potrebe koje se u hijerarhiji potreba nalaze ispod nje, i teznja
ka samoaktualizaciji je urodena potreba, a njeno zadovoljenje vodi ka obogacivanju li¢nosti.
Polaze¢i od karakteristika samoaktualizovanih osoba koje je izdvojio Maslov proucavajuci
karakteristike poznatih i uspesnih li¢nosti, Sostrom je 1965. godine sa¢inio instrument kojim
se moze meriti stepen samoaktualizovanosti (Fulgosi, 1981). Radi se o Inventaru personalnih
orijentacija (POI), preko ¢ijih skorova je u ovom istrazivanju operacionalizovan stepen
samoaktualizovanosti nastavnika. Sostrom (Shostrom, 1980) istice da samoaktualizovanu
osobu karakteriSu prvenstveno orijentisanost ka sadasnjosti i oslonac u samom sebi, zatim
afirmisanje vrednosti samoaktualizacije, egzistencijalno reagovanje, emocionalno reagovanje,
spontanost, visoko samopostovanje, visoko samoprihvatanje, pozitivno shvatanje c¢ovekove
prirode, sklonost da objedini razli¢ite, pa i suprotne vrednosti i aspekte zivljenja, tj. da
integrisano reaguje, prihvatanje agresivnosti i visoki kapaciteti za uspostavljanje bliskog
kontakta. S obzirom na to da je ova struktura koncepta ugradena u Inventar personalnih
orijentacija, moguce je vrsiti analize i u odnosu na pomenute aspekte samoaktualizovanosti 0
kojima govori Sostrom.

Autoritarni pogled na svet je jos jedna dinamicka dispozicija licnosti koja je ispitivana

u ovom istrazivanju. Ovaj koncept se odnosi na povezani skup antidemokratskih gledista,
stavova i uverenja koja su sa najvecom ucestalosc¢u zastupljena kod osoba koje se, eksplicitno
ili posredno, opredeljuju za antidemokratiju. Elementi sindroma autoritarnog pogleda na svet
(Bojanovi¢, 2004) su:
- pasionirana sklonost ka opredeljivanju za odredene grupe i njihove ideje,
- verovanje u postojanje velikog pravednog cilja i velike ideje kojoj vredi posvetiti
sopstveni zivot,
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- prihvatanje dogmi kao gotovih istina koje imaju aksiomatski karakter,

- negativan odnos prema razlikovanju i odsustvo individualizma,

- verovanje u sopstvenu moralnu superiornost, zasnovano na prihva¢enim dogmama
grupe kojoj osoba pripada i koju smatra najprestiznijom,

- pesimisti¢ko shvatanje ljudske prirode,

- uverenje da se svet svodi na borbu dobra i zla, pri ¢emu je autoritarna licnost uvek na
strani dobra, a neistomiSljenici Su na strani zla,

- prihvatanje principa da cilj opravdava sredstvo, sto autoritarnoj osobi daje za pravo da
uklanja sve prepreke na putu ostvarenja svog velikog cilja ili velike ideje,

- netrpeljivost prema nesaglasnim idejama i uverenje da se mora boriti protiv njih,

- nekriti¢an, idolopoklonicki odnos prema vodama,

- mehanicko shvatanje ljudske prirode,

- prihvataju¢i stav prema manipulaciji ljudima koje treba koristiti za ostvarivanje
ciljeva autoritarne grupe,

- percepcija drustva na osnovu drustvene pozicije grupe kojoj osoba pripada.
Opisano znacenje i struktura autoritarnog pogleda na svet ukazuju da bi ovaj sindrom

mogao biti relevantna licna dispozcija u odnosu na stil nastavnika u upravljanju razredom.

U ovom istrazivanju je autoritarni pogled na svet operacionalizovan preko skora na

Skali autoritarnog pogleda na svet AP 2 (Bojanovié, 2004).

2.5.2. Zavisna varijabla

Stil nastavnika u upravljanju razredom u ovom istrazivanju ima status uslovno

zavisne varijable. U osnovi je shvatanje upravljanja razredom kao procesa koji ima vise
aspekata i obuhvata tri Siroke dimenzije: 1) verovanja nastavnika o li¢nosti u¢enika i ono §to
nastavnici ¢ine da bi doprineli licnom razvoju ucenika, kao 1 ukupnoj psiholoskoj klimi; 2)
postupke nastavnika koji doprinose stvaranju uslova za ucenje, kao $to su uspostavljanje i
odrzavanje aktivnosti u razredu, uredenje prostora, koriS¢enje vremena; i 3) postupke
nastavnika u vezi sa disciplinom, odnosno postupke nastavnika usmerene na uspostavljanje i
odrzavanje odredenih standarda ponasanja. Svaka od ove tri dimenzije upravljanja razredom
rasporeduje se duz kontinuuma na kome se nalaze tri kategorije, odnosno tri stila upravljanja
razredom: interveni$uci, interakcionisti¢ki i neinterveniSuéi stil. Ovi stilovi se karakteriSu
razli¢itim stepenom i distribucijom mo¢i i kontrole nad situacijom u odeljenju. Kod
interveniSuceg stila nastavnik je taj koji teZzi da ostvari potpunu kontrolu, nasuprot

neinterveniSu¢em stilu, gde nastavnik ostvaruje minimalnu kontrolu, odnosno kontrola nad
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situacijom je u rukama ucenika. Kod interakcionistickog stila kontrola i mo¢ su raspodeljeni
izmedu nastavnika i uc€enika, oni nalaze zajednicka resenja i ovde se ne moze govoriti o
jednostranoj kontroli (Martin & Baldwin, 1993b). Kao $to je receno, ovi stilovi se nalaze duz
kontinuuma, $to zna¢i da ne postoji oStra granica izmedu njih. U postupcima jednog
nastavnika se mogu prepoznati elementi koji pripadaju svim ovim stilovima, ali najcesce
dominiraju postupci koji odgovaraju jednom od njih. Na osnovu sklopa ponaSanja nastavnika
u ucionici moze se odredti njegovo mesto duz pomenutog kontinuuma i na osnovu toga
njegov dominantni stil u upravljanju razredom.

Ova tri stila upravljanja razredom mogu se povezati sa razli¢itim vrstama odnosa
izmedu nastavnika i u€enika: neintervenisuci stil se uslovno moze povezati sa ravnodu$nim
odnosom nastavnika, inrterveniSuéi stil se moze povezati sa autoritarnim odnosom, a
interakcionistic¢ki stil se moze povezati sa demokratskim odnosom koji nastavnik gradi sa
ucenicima.

Stil nastavnika u upravljanju razredom prepoznatljiv je kroz realne postupke koje on
¢ini u samom odeljenju na casu, kreiraju¢i okruzenje za ucenje, odnosno razrednu klimu.
Kljuéni elementi kojih se tiCu ovi postupci nastavnika su: nadin obracanja nastavnika
ucenicima, dopustanje emocionalnih reakcija ucenika i reagovanje na njih, pokazivanje
empatije, emocionalna toplina u komunikaciji sa ucenicima, slusanje i naéin reagovanja
nastavnika na poruke ucenika, koli¢ina i smer interakcija na ¢asu, koli¢ina paznje koju
nastavnik poklanja svakom uceniku, nacin davanja instrukcija za rad, ukljucivanje uc¢enika u
aktivnosti na casu, organizacija procesa ufenja na Casu (izbor i organizacija nastavnih
sadrzaja, nastavnih metoda i tehnika, nastavnih sredstava, pribora i materijala za rad), davanje
povratne informacije ucenicima, nadin odrzavanja discipline uc¢enika na ¢asu, upucivanje
pozitivnih ili negativnih poruka ucenicima, izbegavanje ili sklonost ka postupcima koji
predstavljaju prepreku u komunikaciji (naredbe, zabrane, pretnje, moralisanje, ubedivanje,
ispitivanje, ironija, cinizam...).

Stil nastavnika u upravljanju razredom operacionalizuje se preko skora dobijenog na
osnovu samoprocene nastavnika na Inventaru stilova u upravljanju razredom ICMS (Martin
& Baldwin, 1993b) i preko procene koju, koriste¢i Protokol za procenu stilova nastavnika u
upravljanju razredom (PPSNUR), daju dva nezavisna procenjivaca na osnovu posmatranja

uzorka ¢asova svakog nastavnika.
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2.5.3. Kontrolne varijable

U istrazivanje su ukljuene i neke kontrolne varijable sa namerom da se proveri
njihova povezanost sa glavnim varijablama i eventualno njihov efekat na odnose izmedu
nezavisnih varijabli u vezi sa stilovima upravljanja razredom. Kontrolne varijable su svrstane
u nekoliko grupa.

Demografske varijable:

- Starost (godine Zivota)

- Broj godina radnog staza

- Pol

- Stepen stru¢ne spreme (viSa struna sprema, Visoka stru¢na sprema, zavrSene
postdiplomske studije bilo kog nivoa - specijalisticke studije, master studije, magistratura
ili doktorat)

- Profesija, odnosno vrsta stru¢ne spreme (zavrSena Skola ili fakultet: prirodne nauke i
matematika, drustvene nauke, tehnicke nauke, jezici, umetnost, uciteljski fakultet)

- Uspeh na studijama (srednja ocena tokom studiranja)

Varijable vezane za radni status nastavnika:

- Rad sa punim ili nepunim radnim vremenom (aktuelni procenat radnog vremena)

- Broj skola u kojima nastavnik trenutno radi (jedna ili vise)

- Obrazovni ciklus u kome nastavnik radi (mladi razredi osnovne skole, stariji razredi
osnovne Skole ili oba ciklusa)

- Odeljenjsko stareSinstvo (ima ili nema)

- Status predmeta koji nastavnik predaje (obavezni ili izborni)

- Tip naselja u kome se skola nalazi (veliki grad, mali grad, selo)

Varijable vezane za motivaciju za rad i profesionalni razvoj nastavnika:

- Odnos nastavnika prema sopstvenoj profesiji (zeljena ili nezeljena profesija)

- Stepen zadovoljstva poslom — razli¢itim aspektima vezanim za razli¢ite nastavni¢ke uloge

- UceS¢e u programima struénog usavrSavanja nastavnika c¢iji je cilj unapredivanje
socijalnih vestina, veStina upravljanja razredom ili drugih nastavnickih kompetencija
(razli¢iti oblici i metode rada sa ucenicima i dr.) — broj zavrSenih programa i procena
nastavnika o vrednosti tih programa

- Motivi za stru¢no usavr$avanje (zakonska obaveza ili li¢ni izbor)

Radna klima u skoli:

- Procena nastavnika o dominantnom tipu rukovodenja u skoli u kojoj radi (autoritarni,

demokratski ili nezainteresovani tip rukovodenja Skolom)
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- Procena kvaliteta radne klime u $koli, odnosno procena nastavnika u kojoj meri direktor
Skole podrzava njegovu autonomiju, operacionalizovana preko skorova na Upitniku za
procenu radne klime (WCQ)

Mere efektivnosti nastavnog procesa:

- Zadovoljstvo nastavnika razrednom klimom na sopstvenim c¢asovima u odredenom
odeljenju
- Zadovoljstvo ucenika odeljenja u kome je posecen ¢as razrednom klimom na ¢asovima
posmatranog nastavnika
- Skolski uspeh uéenika ispitivanih odeljenja iz nastavnog predmeta koji predaje konkretni
nastavnik
Moglo bi se u stvari re¢i da varijable koje su definisane kao kontrolne predstavljaju
razli¢ite aspekte manifestovanja ljudske teznje ka samoaktualizaciji ili se ticu nekih
sredinskih uslova koji olakSavaju ili otezavaju samoaktualizaciju pojedinca. Posto se
pretpostavilo da ¢e samoaktualizovanost nastavnika biti kljuéni faktor iz domena licnosti
nastavnika za izrazenost razlicitih stilova upravljanja razredom, ove varijable su uklju¢ene u

istrazivanje kako bi doprinele razumevanju klju¢nih nalaza ovog istrazivanja.
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2.6. HIPOTEZE

U odnosu na ciljeve istrazivanja postavljene su hipoteze koje su testirane kroz analizu
prikupljenih podataka.

Glavna hipoteza od koje polazi ovo istrazivanje jeste da bazi¢ne dimenzije li¢nosti,
ispitane dinamicke i druge karakteristike li¢nosti nastavnika predstavljaju znacajne faktore
sklonosti nastavnika ka odredenim stilovima u upravljanju razredom.

Ova opsta pretpostavka razlozena je na nekoliko preciznije formulisanih hipoteza
postavljenih u odnosu na specifi¢ne ciljeve istrazivnja:

1. Ocekuje se da ¢e vecu sklonost ka interakcionistickom stilu upravljanja razredom za
koji se vezuju demokratski odnosi, pokazati oni nastavnici koji pokazuju nizi nivo
neuroticizma, visi nivo ekstraverzije, visi nivo otvorenosti i visi nivo saradljivosti (opis
bazi¢nih dimenzija li¢nosti ukazuje na to da bi na ovaj nacin izrazene dimenzije li¢nosti
trebalo da budu od pomo¢i u stvaranju pozitivne atmosfere u razredu i da olaksavaju
prihvatanje, razumevanje 1 uvazavanje drugih), i obrnuto: da ¢e vecu sklonost
interveniSu¢em stilu upravljanja razredom koji se moze povezati sa autoritarnim
odnosima, kontrolom, pritiskom i moci, pokazati nastavnici koji pokazuju visi nivo
neuroticizma i nizi nivo ekstraverzije, otvorenosti i saradljivosti. Kada je u pitanju
savesnost, ne ocekuju se znacajne razlike izmedu nastavnika koji su skloni ka
interveniSu¢em i interakcionistiCkom stilu u upravljanju razredom. Aspekti u okviru
domena savesnosti su dobrodosli u procesu planiranja i organizacije rada, ali se ¢ini da je
bez podrske drugih dimenzija nedovoljna, pa ¢ak i da moze da doprinese krutosti u
realizaciji. Oc¢ekuje se da bi dimenzija savesnosti mogla biti u negativnoj korelaciji sa
neinterveniSu¢im stilom upravljanja razredom, koji se moze povezati sa ravnodusnim
odnosom nastavnika prema ucenicima.

2. Ocekuje se da ¢e nastavnici koji pokazuju visi stepen samoaktualizovanosti biti
skloniji interakcionistiCkom stilu upravljanja razredom, a da ¢e nastavnici koji pokazuju
nizi stepen samoaktualizovanosti biti skloniji interveniSu¢em i neinterveniSu¢em Stilu
upravljanja razredom. Ova hipoteza formulisana je polazeci od toga da upravo ono sto
karakterise samoaktualizovanu osobu omogucava nastavniku da sa ucenicima neguje
demokratske odnose koji stoje u osnovi interakcionisti¢kog stila upravljanja razredom.
Pretpostavka je da ¢e se ovakva povezanost sa stilovima upravljanja razredom pojaviti

kod glavnih dimenzija i kod svih aspekata samoaktualizacije.
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3.

Ocekuje se da ¢e nastavnici kod kojih je izrazeniji autoritarni pogled na svet biti
skloniji interveniSu¢em stilu upravljanja razredom, a da ¢e nastavnici kod kojih
autoritarni pogled na svet nije izrazen biti skloniji interakcionistickom stilu upravljanja
razredom. Ovo ocekivanje je zasnovano na sli¢nosti interveniSuceg stila upravljanja
razredom sa autoritarnim stilom rukovodenja koji je tesno povezan sa licnos¢u vode koja
se karakteriSe autoritarnim pogledom na svet, i, sa druge strane, na sli¢nosti
interakcionistickog stila upravljanja razredom sa demokratskim tipom rukovodenja koji
je nespojiv sa autoritarnom li¢nos$¢éu vode. Ocekuje se da autoritarni pogled na svet nece
biti u znacajnoj korelaciji sa sklono$¢u nastavnika ka neinterveniSu¢em stilu upravljanja
razredom.

Ocekuje se da ¢e nastavnici koji pokazuju visi stepen izrazenosti dimenzija i
aspekata samoaktualizovanosti istovremeno pokazati i nizi nivo neuroticizma, visi nivo
ekstraverzije, visi nivo otvorenosti, visi nivo saradljivosti i manje izraZeni autoritarni
pogled na svet, odnosno da ¢e nastavnici koji pokazuju nizi nivo samoaktualizovanosti
po razli¢itim aspektima pokazivati visi nivo neuroticizma i nizi nivo ekstraverzije,
otvorenosti i saradljivosti, kao i izraZeniji autoritarni pogled na svet.

Sto se ti¢e znadaja ispitivanih varijabli u odnosu na stilove upravljanja razredom,
o¢ekuje se da ¢e analiza pokazati da je, medu svim ispitivanim dimenzijama, stepen
samoaktualizovanosti nastavnika najznacajniji korelat njihove sklonosti ka odredenom
stilu upravljanja razredom, jer objedinjava aspekte li¢nosti nastavnika koji se cine
najrelevantnijim za uspostavljanje podsticajnog i sigurnog radnog okruzenja za ucenike i
atmosfere prihvatanja, razumevanja i uvazavanja.

U vezi sa bazi¢nim dimenzijama li¢nosti, ocekuje se da ¢e se savesnost pokazati kao
najmanje znacajan korelat stilova u upravljanju razredom, dok ¢e ostale dimenzije imati
znacaj, ali je tesko rec¢i unapred koji je redosled i mera njihove znacajnosti.

Kada su u pitanju kontrolne varijable, koje su svrstane u grupu demografskih,
otekuje se da ¢e veci stepen samoaktualizacije, nizi nivo neuroticizma, visi nivo
ekstraverzije, visi nivo otvorenosti i visi nivo saradljivosti, manje izrazen autoritarni
pogled na svet i veéu sklonost ka interakcionisticCkom stilu upravljanja razredom
pokazivati nastavnici:

- koji imaju 15-25 godina radnog staza,

- sa ve¢im dostignutim stepenom stru¢ne spreme,

- koji su bili uspesniji na studijama,

- koji su studirali drustvene nauke, jezike ili umetnost.
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Bice ispitana 1 povezanost starosti i pola ispitanika sa glavnim dimenzijama li¢nosti,
merama samoaktualizacije i izraZzeno$¢u stilova upravljanja razredom. S obzirom na to
da je teSsko formulisati ocekivanja u vezi sa ovim varijablama, ovde se polazi od
pretpostavke da nema znacajnih razlika u ispitivanim varijablama s obzirom na starost i
pol ispitanika.

Sto se ti¢e varijabli vezanih za radni status nastavnika, o¢ekuje se da ¢e visi stepen
samoaktualizacije, nizi nivo neuroticizma, visi nivo ekstraverzije, visi nivo otvorenosti i
vi$i nivo saradljivosti, manje izrazen autoritarni pogled na svet i vecu sklonost ka
interakcionisti¢kom stilu upravljanja razredom pokazivati nastavnici:

- koji rade sa punim radnim vremenom,

- koji rade u jednoj skoli,

- koji predaju obavezni predmet,

- koji rade u starijim razredima osnovne $kole,

- koji su odeljenjski staresine,

- koji rade u skoli koja se nalazi u velikom gradu.

U vezi sa trecom grupom kontrolnih varijabli, oc¢ekuje se da ¢e visi Stepen
samoaktualizovanosti, nizi nivo neuroticizma, visi nivo ekstraverzije, visi nivo
otvorenosti i visi nivo saradljivosti, manje izrazen autoritarni pogled na svet i vecu
sklonost ka interakcionistickom stilu upravljanja razredom pokazivati:

- nastavnici koji su prilikom izbora fakulteta i studiranja zeleli da rade u obrazovanju,

- oni koji su zadovoljni svojim poslom,

- nastavnici koji su zavrSili veéi broj programa stru¢nog usavrSavanja i oni Kkoji te
programe procenjuju vrednim,

- nastavnici koji sami zele da se usavrSavaju,

- nastavnici koji procenjuju da je dominantni stil rukovodenja u njihovoj S$koli
demokratski,

- nastavnici koji povoljnije procenjuju radnu klimu u svojoj $koli.

Ocekuje se da ¢e se, na osnovu pracenih indikatora uspeSnosti nastavnika, kao
najefektivniji izdvojiti interakcionisticki stil upravljanja razredom. Ocekuje se da ce
zadovoljstvo ucenika razrednom klimom na ¢asovima odredenog nastavnika, kao i
zadovoljstvo samih nastavnika klimom na sopstvenim ¢asovima biti najvece kad su u
pitanju nastavnici skloni interakcionistickom stilu upravljanja razredom. Kada su u

pitanju postignuc¢a ucenika izraZena kroz Skolske ocene, polazi se od hipoteze da ce
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uCenici pokazivati najbolji Skolski uspeh kod nastavnika koji su skloni

interakcionistickom tipu rukovodenja.
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2.7. UZORAK

Istrazivanjem je obuhvaceno 273 nastavnika razredne i predmetne nastave, zaposlenih
u osnovnim $kolama sa podru¢ja Skolske uprave Ni§ i Skolske uprave Leskovac. Uzorak je
prigodan, ali se prilikom formiranja uzorka vodilo ra¢una o nekim karakteristikama uzorka.

U istrazivanje su ukljuc¢eni samo nastavnici osnovnih $kola. Razlog za izbor ovakvog
uzorka lezi, s jedne strane, u ¢injenici da je osnovna skola obavezna i stoga najmasovnija, pa
istrazivanja realizovana u osnovnim S$kolama imaju i najSire podrucje primene rezultata
istrazivanja. Takode, Skolski programi su u najve¢em delu isti za sve osnovne skole unutar
sistema obrazovanja, Sto eliminiSe nekontrolisano dejstvo brojnih faktora (stepen i vrsta
struéne spreme nastavnika, tip predmeta i nastave koju izvode, i dr.) koji se pojavljuju usled
velike raznovrsnosti Skolskih programa u srednjim Skolama. Veca heterogenost uzorka bi
otezala zakljucivanje, jer bi vece rasprSenje podataka moglo da prikrije neke postojece veze
izmedu ispitivanih varijabli.

S obzirom na prirodu ispitivanja, bila je neophodna saglasnost nastavnika o uceséu u
istrazivanju, pa se ¢inilo da ¢e nastavnici biti spremniji da prihvate u¢e$ce u istrazivanju
ukoliko se ukljuci ¢itav nastavnicki kolektiv njihove Skole. Stoga su na uces¢e u istrazivanju
pozvani citavi kolektivi Skola ¢iji su direktori dali saglasnost da se u Skoli obavi istrazivanje.
Nakon dobijanja saglasnosti direktora, nastavnicima je ukratko predstavljeno istrazivanje i
konkretni koraci koji se ticu njihovog ispitivanja. NaglaSeno je da je ucesS¢e u istraZivanju
dobrovoljno i da ¢e prikupljeni podaci biti koriS¢eni iskljucivo u istraZivacke svrhe. Veoma je
mali broj nastavnika koji su odbili uces¢e u istrazivanju. To se dogadalo sporadi¢no, a
osnovni motiv za odbijanje ucesc¢a u istrazivanju bila je nespremnost nastavnika da popune
realno obiman paket upitnika i inventara. Nije bilo otpora nastavnika prema posmatranju
¢asova radi procene njihovog stila u upravljanju razredom.

Prilikom izbora Skola vodilo se racuna o tome da u uzorku budu zastupljene Skole sa
uzeg gradskog podrucja i sa podrucja uzeg centra velikog grada, iz prigradskih naselja, iz
manjeg grada i sa seoskog podrucja. Takode je bilo vazno da Skola ima struc¢nog saradnika
psihologa ¢ija je pomo¢ istrazivac¢ima bila neophodna u organizaciji posla na prikupljanju
podataka. Ta pomo¢ je bila potrebna u organizaciji susreta sa nastavnicima na kome im je
predstavljeno istrazivanje i upucen poziv da prihvate uce$¢e u njemu, zatim u organizaciji

zadavanja paketa inventara i upitnika, i u planiranju poseta ¢asovima. Zahvaljujuci takvoj
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pomoci, vrlo obiman terenski deo istrazivanja odvijao se efikasno. Na osnovu svega ovoga, U

uzorak su ukljuceni nastavnici iz osam osnovnih Skola (Tabela 1).

Tabela 1. Broj nastavnika ukljucenih u istrazivanje po Skolama

Naziv §kole i mesto Mesto Broj nastavnika

OS Dositej Obradovi¢ Nis 35

OS Kole Rasi¢ Ni§ 24

OS Sreten Mladenovi¢ Mika Nis 22

OS Sveti Sava Nis§ 41

0S Cegar Nis 33

OS Dusan Radovi¢ Nis 54

OS Josif Kosti¢ Leskovac 35

OS Desanka Maksimovié¢ Cokot 29
UKUPNO: 273

Polna struktura uzorka je neuravnotezena - u uzorku je 213 (78%) Zena i 60 (22%)
muskaraca, $to okvirno odgovara zastupljenosti polova u ukupnoj nastavnickoj populaciji.
Ispitanici su starosti od 24 do 64 godine, prosecna starost ispitanika je 43,5 godine, a najveci
broj ispitanika (64,2%) je u rasponu od 33 do 50 godina. U skladu sa tim je i duZina radnog
staza nastavnika koji su ucestvovali u istrazivanju. Duzina njihovog radnog staza u
obrazovanju je od 0 do 39 godina. Prose¢na duzina radnog staza je 15,8 godina. Najveéi broj
nastavnika (69,7%) ima staz u rasponu od 0 do 20 godina, pri ¢emu su ispitanici ujednaceno
rasporedeni duz ovog dela kontinuuma koji predstavlja duzinu radnog staza. Sa stazom ¢ija je
duZina u rasponu od 21 do 35 godina je 18,9% nastavnika, a u kategoriji od 36 do 39 godina
staza je 3,9% nastavnika. Kada se uzme u obzir duzina radnog staZza, moglo bi se re¢i da je on
nesto kraci nego Sto bi se oCekivalo po starosnoj strukturi. Razlog za to je verovatno duzina
¢ekanja na zaposlenje. Takode, blizu 80% ispitanih (a i zaposlenih) su Zene, koje po vaze¢im
propisima ranije ispunjavaju uslove za odlazak u penziju, $to objasnjava mali broj ispitanika
u kategoriji sa najduzim radnim staZzom.

U pogledu stepena strucne spreme struktura ispitanog uzorka je sledeca: najveci broj
nastavnika — njih 196 (71,8%) ima zavrsen fakultet, njih 66 (24,2%) ima zavrSenu visu $kolu
(ovo su nastavnici koji rade duZze od 20 godina u prosveti, jer je pre toliko vremena donet
Zakon po kome je zavrSen fakultet uslov za zaposljavanje na poslovima nastavnika), a svega
dvoje ispitanika (0,7%) je steklo postdiplomsko obrazovanje.

Po vrsti strune spreme, odnosno po zavrSenom fakultetu 1 studijskoj grupi, ispitani
nastavnici se svrstavaju u sledece kategorije:

- nastavnici predmeta iz oblasti prirodnih nauka i matematike (28,6%),
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- nastavnici predmeta iz oblasti drustvenih nauka (8,8%),

- nastavnici predmeta iz oblasti tehnickih nauka (7,0%),

- nastavnici srpskog ili stranih jezika (26,4%),

- nastavnici predmeta iz oblasti umetnosti — muzicke i likovne (9,2%),
- nastavnici razredne nastave - ucitelji (20,1%).

Kao S§to je na pocetku naznaceno, istraZzivanjem je obuhvaceno ukupno 273
nastavnika, medu kojima ima Cetvoro nastavnika ¢iji ¢asovi nisu posmatrani (oni su popunili
zadate inventare i upitnike, ali nisu bili dostupni za posmatranje ¢asova iz tehnickih razloga).
S obzirom na to da je paket instrumenata koji su zadati nastavnicima bio prili¢cno obiman,
pojedini nastavnici iz uzorka nisu popunili neke upitnike ili su neke upitnike popunili
delimic¢no. Zbog toga su razlicite statisticke analize vrSene na razli¢itom broju ispitanika, a
minimalni broj ispitanika na ¢ijim odgovorima se zasnivaju izvrSene statisticke analize je
250.

Pored nastavnika, u istrazivanje su ukljuceni i ucenici. Naime, pose¢ena su po dva
Casa svakog nastavnika u dva razli¢ita odeljenja (osim kod ucitelja koji rade sa jednim
odeljenjem, pa su oba ¢asa posetena u istom odeljenju), a ucenici odeljenja u kojima su
poseceni Casovi ucestvovali su tako sto su na skali procene izrazili svoje zadovoljstvo
razrednom klimom na c¢asovima tog nastavnika. Prikupljeno je preko 10.000 ucenickih
procena. U statisticke analize nisu ukljuceni pojedinac¢ni odgovori ucenika, ve¢ je za svaki
Cas, za svaku stavku iz skale procene, sraCunata srednja ocena na osnovu pojedinacnih

odgovora svih ucenika iz odeljenja.
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2.8. INSTRUMENTI

2.8.1. Inventar li¢nosti zasnovan na petofaktorskom modelu (NEO PI-R)

Za ispitivanje osnovnih dimenzija li¢nosti koris¢en je Inventar licnosti NEO PI-R
(NEO Personal Inventory - Revised), forma S (Dodatak 1), zasnovan na Petofaktorskom
modelu li¢nosti, ¢iji su autori Kosta i MekKre (Costa & McCrae, 2010). Inventar NEO PI-R
nastao je 1992. godine, na osnhovu revizije Inventara NEO Pl iz 1985. godine, i od tada je
jedan od najc¢eS¢e kori$¢enih instrumenata za ispitivanje licnosti (Knezevi¢ i sar., 2004).
Koristi se za detaljnu procenu li¢nosti normalnih odraslih osoba. Inventar ima pet glavnih
skala koje ispituju pet osnovnih dimenzija li¢nosti ili domena. Domeni predstavljaju grupe
crta koje su u interkorelaciji, odnosno sfere interesovanja ili funkcionisanja li¢nosti. U okviru
svakog domena ima po Sest aspekata — specifi¢nih crta, pa u okviru svake glavne skale ima
po Sest subskala koje ispituju crte ili aspekte unutar domena. Na svaki aspekt odnosi se po 8
stavki, $to znaci da inventar sadrzi ukupno 240 stavki (8 stavki x 6 aspekata x 5 domena). Na
kraju inventara dodata su jo§ tri ,kontrolna* pitanja koja mogu posluziti kao indikator
neadekvatno popunjenog inventara. Na svakoj stavci ispitanik izrazava stepen svog slaganja
ili neslaganja sa sadrzajem stavke na petostepenoj skali procene Likertovog tipa. U
istrazivanju je kori$¢ena standardna forma inventara za samoprocenu.

Skale i subskale NEO PI-R inventara su:
Dimenzija N — Neuroticizam:
Anksioznost (N1)
Gnevni hostilitet (N2)
Depresija (N3)

Uznemirujuca samousredsredenost (N4)
Impulsivnost (N5)

Preosetljivost (N6)

Dimenzija E — Ekstraverzija:

Toplina (E1)

Druzeljubivost (E2)

Asertivnost (E3)

Aktivitet (E4)

Potraga za uzbudenjem (ES)
Pozitivne emocije (E6)
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Dimenzija O — Otvorenost:
Fantazija (O1)

Estetika (02)

Osecanja (03)

Akcija (0O4)

Ideje (O5)

Vrednosti (O6)

Dimenzija A — Saradljivost:

Poverenje (A1)

Iskrenost (A2)

Altruizam (A3)
Popustljivost (A4)
Skromnost (A5)

Blaga narav (A6)
Dimenzija C — Savesnost:

Kompetencija (C1)
Red (C2)
Duznost (C3)
Postignuce (C4)
Samodisciplina (C5)
Promisljenost (C6)
Autori ovog inventara (Costa & McCrae, 2010) navode norme i mere pouzdanosti
dobijene na uzorku od 1301 ispitanika u Velikoj Britaniji. Ovde ¢e biti prikazana distribucija
testnih rezultata na skalama koje ispituju pet domena iz evaluacije instrumenta koju navode

sami autori (Tabela 2).

Tabela 2. Distribucija rezultata za muskarce i Zene na skalama Inventara NEO PI-R koje
mere bazi¢ne dimenzije (Velika Britanija, uzorak: 1301 ispitanik)

Minimum Maksimum Proseéni skorovi Standardna devijacija

Domeni m Z m Z m z m z

N Neuroticizam 16 16 141 137 62,3 67,2 20,1 20,3
E Extraverzija 70 75 179 168 125,3 126,8 18,3 17,4
O Otvorenost za iskustvo 54 81 175 174 1230 1278 18,8 16,3
A Saradljivost 56 84 173 175 1223  126,8 15,7 14,6
C Savesnost 60 76 176 176 1334 1335 18,2 18,4
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Autori takode navode da Inventar ima sasvim zadovoljavaju¢u pouzdanost.
Kronbahovi Alfa-koeficijenti interne konzistentnosti za skale koje ispituju pet domena su u
rasponu od 0,87 do 0,92, dok se mera test-retest pouzdanosti kreé¢e oko 0,75.

Na normativnom uzorku u Srbiji (Puri¢-Jo¢i¢ i sar., 2004; Knezevic i sar., 2004)

dobijeni su sli¢ni, ali ipak nesto drugaciji prosecni skorovi po skalama (Tabela 3).

Tabela 3. Distribucija rezultata na skalama Inventara NEO PI-R koje mere bazi¢ne dimenzije
na normativnom uzorku u Srbiji (474 ispitanika)

Ukupan uzorak Muskarci Zene
Domeni M SD M SD M SD
N Neuroticizam 87,54 23,51 85,09 23,41 89,96 23,41
E Extraverzija 103,58 20,07 105,24 21,19 101,93 18,80
O Otvorenost za iskustvo 109,05 20,07 108,97 19,53 109,14 21,07
A Saradljivost 120,14 16,03 117,56 15,70 122,70 15,97
C Savesnost 126,00 21,48 124,58 22,68 127,41 20,16

Provera pouzdanosti Inventara na uzorku u Srbiji (Knezevi¢ i sar., 2004) daje sli¢ne
rezultate. Kronbahovi Alfa-koeficijenti za skale koji ispituju pet domena krecu se u rasponu
od 0,80 do 0,90.

Prema podacima koje navode i sami autori Inventara (Costa & McCrae, 2010), a i
istrazivaci u Srbiji (KneZevi¢ i sar., 2004), pouzdanost skala koje ispituju pojedine facete ili
aspekte u okviru domena nije zadovoljavajuca, pa ¢e stoga u istrazivanju biti uzeti u obzir
skorovi na skalama koje ispituju pet osnovnih dimenzija, odnosno domena, a analize nece biti
vrSene za podskale koje ispituju facete unutar domena.

Mere su izrazene kao zbir vrednosti koje oznafavaju stepen slaganja ispitanika sa
tvrdnjama koje pripadaju odredenoj skali (prilikom izraCunavanja skorova se vodilo racuna o

smeru tvrdnji).

2.8.2. Inventar li¢nih orijentacija (POI)

Za ispitivanje stepena samoaktualizovanosti nastavnika koriséen je Sostromov
Inventar licnih orijentacija POI (Personal Orientation Inventory) (Dodatak 2), koji meri
vrednosti i ponaSanja vazna U razvoju samoaktualizovane osobe (Shostrom, 1980). Inventar

se sastoji od 150 stavki - parova tvrdnji o vrednostima i ponasanjima, od kojih ispitanik bira
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onaj koji je vise sa njim u skladu. Inventar se sastoji od dve osnovne skale i 10 subskala koje
se odnose na pojedine aspekte samoaktualizovanosti.
Dve osnovne skale su:

Tc - Skala vremenske kompetentnosti (sadrzi 23 stavke)

Ova skala meri stepen u kome je osoba orijentisana na sadas$njost. Vremenski kompetentna
osoba Zzivi prvenstveno u sadaSnjosti uz punu svest, kontakt i potpuno osecanje reaktivnosti.
Vremenski nekompetentna osoba zivi prvenstveno u proslosti, sa osecanjem krivice,
zaljenjem, se¢anjima, ili u buduénosti sa idealizovanim ciljevima, planovima, o¢ekivanjima,
predvidanjima i strahovima. Veéi skor na ovoj skali zna¢i ve¢i nivo vremenske
kompetentnosti, kao jednog od dva glavna aspekta samoaktualizovanosti licnosti.

| - Skala unutrasnje podrske (sadrzi 127 stavki)

Ova skala podrske ispituje da li je nain reagovanja osobe baziran uglavnom na unutrasnjim
osloncima ili je orijentisan na druge. Osobe sa unutrasnje orijentisanom podrskom su
prvenstveno vodene internalizovanim principima i motivacijom, dok su osobe sa podrskom
orijentisanom na druge u velikoj meri pod uticajem grupe svojih vrSnjaka ili drugih
spoljasnjih snaga. Veéi skor na ovoj skali znac¢i veéu unutrasnju orijentaciju licnosti kao drugi
znacajan aspekt samoaktualizovanosti.

Preostalih 10 subskala meri konceptualno vazne elemente samoaktualizacije:

SAV - Skala afirmacije samoaktualizujucih vrednosti (sadrZi 26 stavki)

Skala meri afirmaciju primarnih vrednosti samoaktualizujuce li¢nosti. Ve¢i skor oznacava
vedi stepen afirmacije samoaktualizujucih vrednosti (veci stepen samoaktualizovanosti).

Ex - Skala egzistencijalnog situacionog reagovanja (sadrzi 32 stavke)

Skala meri sposobnost situacionog ili egzistencijalnog reagovanja bez krutog postovanja
principa. Veéi skor znaci vecu sposobnost (veci stepen samoaktualizovanosti).

Fr - Skala emocionalnog reagovanja (sadrzi 23 stavke)

Skala meri osetljivost i spremnost da osoba reaguje na sopstvene potrebe i osecanja. Veci
skor znaCi veCu osetljivost za sopstvene potrebe i oseCanja (veéi stepen
samoaktualizovanosti).

S - Skala spontanosti (sadrzi 18 stavki)

Skala meri stepen slobode osobe da reaguje spontano i da bude svoja. Veci skor znaci veci
stepen spontanosti (veci stepen samoaktualizovanosti).

Sr - Skala samopostovanja (sadrZi 16 stavki)

Skala meri afirmaciju samog sebe na osnovu sopstvenih vrednosti i snaga. Veci skor znaci

veci nivo samopostovanja (veci stepen samoaktualizovanosti).
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Sa- Skala samoprihvatanja (sadrzi 26 stavki)

Skala meri afirmaciju samog sebe ili samoprihvatanje uprkos slabostima i nedostacima. Veci
skor znaci veci nivo samoprihvatanja (veci stepen samoaktualizovanosti).

Nc - Skala shvatanja covekove prirode (sadrzi 16 stavki)

Skala meri stepen u kome osoba ima konstruktivan pogled na prirodu ¢oveka. Veci skor znaci
veci nivo konstruktivnog pogleda na ljudsku prirodu (veci stepen samoaktualizovanosti).

Sy - Skala sinerqije (sadrzi 12 stavki)

Skala meri sposobnost osobe da bude sinergi¢na, da prevazilazi protivre¢nosti. Veci skor
znaci vedi stepen sinergije (veéi stepen samoaktualizovanosti).

A - Skala prihvatanja agresivnosti (sadrzi 25 stavki)

Skala meri sposobnost osobe da prihvati ne€iju prirodnu agresivnost kao suprotnost
defanzivnosti, poricanju ili suzbijanju agresivnosti. Veci skor zna¢i vecu sposobnost
prihvatanja — razumevanja necije agresivnosti (veci stepen samoaktualizovanosti).

C - Skala sposobnosti da se uspostave intimni odnosi (sadrzZi 28 stavki)

Skala meri sposobnost osobe da razvije bliske odnose sa drugim ljudima, bez opterecenja
o¢ekivanjima i obavezama. Veci skor znaci ve¢u sposobnost uspostavljanja bliskih odnosa
(veci stepen samoaktualizovanosti).

Stavke inventara se boduju dva puta: najpre za dve osnovne skale, a onda za
preostalih 10 subskala.

Sostrom (Shostrom, 1980) navodi podatke o proseénim skorovima na skalama
uzorku u ovom istrazivanju je normativni uzorak od 412 studenata fakulteta. Srednje
vrednosti po skalama su prikazane u Tabeli 4 (s obzirom na to da se broj stavki po skalama
razlikuje, ove srednje vrednosti treba posmatrati u odnosu na broj stavki kome odgovara i

maksimalni skor na skali; prikazani su sirovi skorovi).

Tabela 4. Prose¢ni skorovi na skalama Inventara li¢nih orijentacija dobijeni na
ameri¢kom normativnom uzorku (412 studenata oba pola)

Skale POI M SD
Tc Skala vremenske kompetentnosti (23 stavke) 14,8 2,9
| Skala unutrasnje podrske (127 sstavki) 74,8 8,5
SAV Skala afirmacije samoaktualizujucih vrednosti (26 stavki) 18,2 2,7
Ex  Skala egzistencijalnog situacionog reagovanja (32 stavke) 16,7 3,8
Fr  Skala emocionalnog reagovanja (23 stavke) 13,4 2,9

122



S Skala spontanosti (18 stavki) 10,2 2,6

Sr  Skala samopoS$tovanja (16 stavki) 10,9 2,2
Sa  Skala samoprihvatanja (26 stavki) 14,1 3,0
Nc Skala shvatanja ¢ovekove prirode (16 stavki) 11,5 19
Sy  Skala sinergije (9 stavki) 6,0 1,3
A Skala prihvatanja agresivnosti ( 25 stavki) 15,0 2,9
C  Skala sposobnosti da se uspostave intimni odnosi (28 stavki) 14,9 3,6

Od podataka o pouzdanosti instrumenta, autor (Shostrom, 1980) navodi koeficijente
test-retest relijabilnosti. Najnizi je koeficijent za Skalu prihvatanja agresivnosti (0,52), najvisi
je koeficijent za Skalu egzistencijalnog situacionog reagovanja (0,82), dok se koeficijenti
pouzdanosti za sve ostale skale nalaze u rasponu od 0,65 do 0,77. KomentariSu¢i da su ovi
podaci sli¢ni odgovaraju¢im podacima za druge inventare licnosti, kao sto je npr. MMPI,
Sostrom zakljuéuje da su podaci o pouzdanosti Inventara li¢nih orijentacija zadovoljavajuéi.

U ovom istrazivanju su skorovi sa subskala koris¢eni za utvrdivanje nivoa
samoaktualizovanosti ispitanika kako preko osnovnih skala, tako i preko subskala koje
ispituju pojedine aspekte samoaktualizacije. Skorovi su izrazeni kao koeficijenti koji
predstavljaju odnos izmedu broja stavki na kojima su ispitanici birali odgovor koji oznacava
samoaktualizovanost u odnosu na ukupan broj stavki na skali. To znaci da veée vrednosti

oznacavaju visi nivo samoaktualizovanosti u aspektu koji ispituje skala.

2.8.3. Skala autoritarnog pogleda na svet (AP 2)

Autoritarni pogled na svet je ispitivan pomo¢u Skale autoritarnog pogleda na svet
taCnost ispitanici procenjuju na cetvorostepenoj skali (sasvim tacno, uglavnom tacno,
uglavnom netac¢no, sasvim neta¢no). Veci ukupan skor na skali ozna¢ava izraZeniji autoritarni
pogled na svet.

Skala koja je koriS¢ena u ovom istrazivanju predstavlja skra¢enu verziju prvobitno
konstruisane Skale autoritarnog pogleda na svet AP 1. Ova prva skala sastojala se od 159
tvrdnji i saCinjena je sa namerom da se proveri da li autoritarni pogled na svet zaista
predstavlja sindrom, odnosno ¢vrsto povezan sistem stavova i uverenja Koji, pored poznatih
licnosti i voda koje se jasno izrazavaju protiv demokratije, prihvataju i ,,obi¢ni ljudi koji ne
ucestvuju u javnom i politickom Zivotu. Skalu AP 1 ¢ini 13 subskala, od kojih svaka ima 10-

15 stavki, a svaka subskala ispituje jedan od elemenata autoritarnog pogleda na svet:
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1) Opredeljenje,

2) Verovanje u pravednu ideju,

3) Dogmatizam,

4) Odnos prema razlikovanju,

5) Verovanje u svoju moralnu superiornost,
6) Stav prema ljudskoj prirodi,

7) Borbadobraizla,

8) Cilj opravdava sredstvo,

9) Netrpeljivot prema nesaglasnim idejama,
10) Idolopokionicki odnos prema vodama,
11) Mehanicko shvatanje ljudske prirode,
12) Stav prema manipulaciji, i

13) Percepcija drustva.

Na uzorku od 437 ispitanika oba pola, razli€itih uzrasta iznad 15 godina, razliitog
obrazovanja i mesta zivljenja, koriste¢i ovu skalu, autor (Bojanovi¢, 2004) je potvrdio
pretpostavku da autoritarni pogled na svet zaista predstavlja sindrom o kome se moze
govoriti kao o delu strukture li¢nosti. Ova Skala pokazala je visoku konzistentnost
(Alfa=0,84). Kako je ova izvorna Skala AP 1 relativno duga, za potrebe daljih istraZivanja
autor je sac¢inio Skalu AP 2 koja sadrzi 26 tvrdnji. Ovaj instrument dobijen je tako Sto su sa
svake od 13 subskala izabrane po dve tvrdnje ¢ija je korelacija sa skalom u celini bila najvisa.
Pokazalo se da je korelacija ove skale sa izvornom visoka (0,86).

S obzirom na to da su ispitanici u ovom istraZivanju, imali zadatak da popune veliki
broj upitnika i invenata, od kojih su neki veoma obimni, verzija Skale autoritarnog pogleda
na svet AP 2 se nametnula kao pogodan izbor zbog ekonomicnosti prilikom ispitivanja.

Mera autoritarnog pogleda na svet je u istraZivanju prikazana kao prose¢na vrednost
stepena slaganja ispitanika sa svakom od 26 tvrdnji u instrumentu. Vecéa vrednost mere znaci

izrazeniji autoritarni pogled na svet.

2.8.4. Inventar stilova u upravljanju razredom (ICMS)

Jedan nacin ispitivanja stilova u upravljanju razredom u ovom istrazivanju je preko
samoprocene nastavnika na osnovu Inventara stilova u upravljanju razredom ICMS
(Inventory of Classroom Management Styles) (Martin & Baldwin, 1993b).

Inventar stilova u upravljanju razredom ICMS (Dodatak 4) je sastavljen tako da
ispituje tri stila upravljanja razredom (interveni$uci, neinterveni$uci i interakcionisticki) u
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odnosu na sve tri dimenzije upravljanja razredom o kojima govore autorke (li¢nost, nastava i
disciplina). Instrument se sastoji od ukupno 24 para tvrdnji, rasporedenih u tri subskale, od
kojih se svaka odnosi na jednu dimenziju upravljanja razredom: li¢nost (6 parova tvrdnji),
nastava (12 parova tvrdnji) i disciplina (6 parova tvrdnji).

U okviru dimenzije licnost tvrdnje se odnose na nastavnikovo opaZanje prirode
ucenika (njihovih li¢nih karakteristika, nezavisnosti 1 kapaciteta) i na psiholosku klimu
(paznja 1 briga koju nastavnik pokazuje za svakog ucenika, pruzanje prilike ucenicima za
uspeh, negovanje zajedniStva i razredna klima — toplina, prijateljski odnos, pristojnost i
uvazavanje). U okviru dimenzije nastava tvrdnje se odnose na fizicko okruzenje (prostor,
raspored sedenja i materijali za rad), vreme (koriS¢enje vremena i raspodela zadataka),
rutinske aktivnosti u razredu (dnevne rutine i uvodenje novih rutina) i pracenje aktivnosti
ucenja (istrajavanje u radu na zadacima, zaokruzivanje sadrzaja, povratne informacije o radu
ucenika, izbor zadataka i sadrzaja za ucenje, svrha domacih zadataka). U okviru dimenzije
disciplina tvrdnje se odnose na uspostavljanje pravila (ko postavlja pravila i znacaj pravila) i
reagovanje na adekvatno i neadekvatno ponaSanje ucenika (znacaj nagrade i delotvornost
kaznjavanja, odnosno negativnih posledica).

U svakom paru tvrdnji jedna izraZzava uverenje ili opisuje postupak koji znaci veci
stepen kontrole u rukama nastavnika nego $to je to slucaj u drugoj tvrdnji koja pripada istom
paru. Pritom, tvrdnje ne oznacavaju nuzno intervenisuci ili neintervenisuci stil. Od svakog
para tvrdnji ispitanik bira 1 oznac¢ava onu koja pribliznije odgovara njegovim uverenjima ili
adekvatnije opisuje njegovu praksu. U svakom paru, tvrdnja koja oznacava jacu kontrolu
nastavnika nad ucenicima boduje se sa 2 poena, a tvrdnja koja oznafava manji stepen
kontrole nastavnika nad ucenicima boduje se jednim poenom. Tako je maksimalni broj
bodova na ovoj skali 48 1 oznacava potpuno interveniSuci stil. Minimalni broj bodova na skali
je 24 i oznacava potpuno neinterveni$uci stil. Skorovi koji se krecu oko 36 poena oznacavaju
interakcionisticki pristup.

Inventar ICMS je kasnije dobio novu formu — preraden je u skalu Likertovog tipa sa
48 tvrdnji, a skorovi se takode rasporeduju duz kontinuuma koji izrazava stepen u kome
nastavnik ostvaruje mo¢ nad ucenicima, a stilovi se razlikuju zavisno od polozaja konkretnog
nastavnika na ovom kontinuumu (Martin et al., 1995).

S obzirom na to da je starija verzija sa 24 para tvrdnji dostupna u celosti (Martin &
Baldwin, 1993b), preuzeta je ta verzija Inventara Kkoji je preveden za potrebe ovog
istrazivanja. Autorke ne navode podatke o pouzdanosti Inventara, ali prikazuju podatke o

pokusaju njegove validacije kroz ispitivanje povezanosti sa dimenzijama iz Katelovog 16 PF
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inventara, kao i sa lokusom kontrole na dva poduzorka (buducih i iskusnih) nastavnika. Na
osnovu iznetih podataka, autorke zaklju¢uju da su neophodna dalja istrazivanja i

preispitivanja, ali preporucuju instrument kao polazisSte za dalja istrazivanja.

2.8.5. Protokol za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom (PPSNUR)

S obzirom na to da je kod upitnika i inventara zasnovanih na samoprocenjivanju uvek
prisutan rizik da ¢e ispitanici davati socijalno pozeljne odgovore i da je tu tendenciju gotovo
nemoguce kontrolisati, stilovi nastavnika u upravljanju razredom su u ovom istrazivanju
ispitivani i putem objektivne procene neutralnih ocenjiva¢a na osnovu opservacije uzorka
Casova nastavnika obuhvacéenih uzorkom. Za tu procenu ocenjivaci su koristili Protokol za
procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom (PPSNUR), koji je konstruisan za
potrebe ovog istrazivanja (Prilog 1). Njegovo konstruisanje predstavljalo je veliki izazov i
tom poslu se pristupilo vrlo pazljivo. Posao na razvijanju Protokola, od pocetne ideje do
konacne forme primenjene u istrazivanju, trajao je nekoliko meseci.

Poslo se od ideje da instrument za objektivnu procenu stilova nastavnika u upravljanju
razredom treba da se zasniva na konceptu upravljanja razredom koji ¢ine tri dimenzije
(licnost, nastava 1 disciplina) 1 na razlikovanju tri stila upravljanja razredom (intervenisu¢i,
neinterveniSu¢i 1 interakcionisticki), prema shvatanju autorki opisanog Inventara stilova
upravljanja razredom, zasnovanog na samoproceni nastavnika (Martin & Baldwin, 1993a,
1993b).

Slede¢i korak u razvijanju instrumenta bilo je definisanje jos nekih Kriterijuma koje
on treba da zadovolji:

- Instrument treba da bude primenljiv u nastavi svih predmeta u oba ciklusa osnovnog
obrazovanja;

- Stavkama u instrumentu treba zahvatiti uzorak ponasanja nastavnika koji je vezan za
uobicajene situacije tokom nastavnog procesa;

- Broj zahvacenih situacija treba da bude dovoljno veliki da obezbedi pouzdanu
procenu, ali ne preveliki zbog nemoguénosti procenjivaca da tokom jednog Casa prate
mnostvo detalja;

- Stavke treba da se odnose na postupke nastavnika koji su dostupni opaZanju
posmatraca, a ne na njihova uverenja, stavove, namere, o kojima bi ocenjivaci mogli
samo posredno da zakljucuju, ¢ime bi objektivnost procene bila dovedena u pitanje;

- Forma instrumenta treba da bude jednostavna, prakticna za upotrebu od strane

ocenjivaca i da omoguci laku obradu podataka.
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Usledila je izrada liste indikatora za svaku od tri dimenzije upravljanja razredom, a
zatim je, u skladu sa izlistanim indikatorima, saCinjena obimna nesistematizovana lista
velikog broja opisa mogucih konkretnih postupaka nastavnika u odeljenju. U okviru
dimenzije licnost opisivani su postupci nastavnika koji izrazavaju njegova uverenja o li¢nosti
ucenika, kao i postupci kojima on doprinosi licnom razvoju ucenika i ukupnoj psiholoskoj
klimi. U okviru dimenzije nastava opisivani su postupci nastavnika koji se ti¢u stvaranja
uslova za ucenje, uspostavljanja i odrzavanja aktivnosti u razredu, uredenja i koris¢enja
prostora u ucionici, koris¢enja vremena i materijala za rad. U okviru dimenzije disciplina
opisani su postupci nastavnika koji se ti¢u na¢ina uspostavljanja i odrzavanja discipline u
razredu.

U sledecem koraku je ova lista pre¢iSéena, a stavke su stavljene u jedinstvenu formu.
Za svaku situaciju su formulisana po tri opisa postupaka nastavnika od kojih se svaki odnosio
na jedan od tri stila upravljanja razredom - interveniSu¢i, neintervenisuci i interakcionisticki.
Na kraju je odabrano 20 situacija - stavki, po pet za dimenzije li¢nost i disciplina, a deset za
dimenziju nastava. Procenjeno je da je ovo optimalan broj situacija koje procenjiva¢ moze da
prati tokom skolskog Casa, a na osnovu kojih je moguée dobiti pouzdanu procenu. Da bi se
olaksalo kori$¢enje Protokola tokom samog Casa, kao i njegova obrada, opisi u okviru svake
stavke su obelezeni slovima ,,A“ za interveniSuci Stil, ,B*“ za interakcionisti¢ki stil, i ,,C* za
neinterveniSuci stil nastavnika u upravljanju razredom. Zamisljeno je da procenjivaci koriste
Protokol tako Sto ¢e za svaku stavku izabrati jedan od tri opisa koji najpribliznije opisuje
ponaSanje nastavnika na posmatranom casu. Ovakva forma i nacin upotrebe Protokola
omogucavaju da se zastupljenost svakog od tri stila u postupcima nastavnika izrazi brojem
izabranih stavki koje pripadaju svakom stilu. Tako se dobija podatak o ,,dominantnom stilu
nastavnika, ali i o zastupljenosti i medusobnom odnosu sva tri stila kod jednog nastavnika.

Usledila je faza preispitivanja i provere ovako uobli¢enog Protokola. Pre upotrebe u
istrazivanju, Protokol je podvrgnut proveri na nekoliko nacina.

Prva provera se sastojala u analizi instrumenta koju je izvrSilo pet univerzitetskih
nastavnika psihologije, ¢ija su uza nau¢na interesovanja relevantna za oblast psihologije
obrazovanja. Analiza je bila usmerena na adekvatnost opisa u odnosu na dimenzije i stilove
upravljanja razredom na koje se ti opisi odnose. Prvo doterivanje formulacija izvrSeno je na
osnovu sugestija dobijenih na osnovu ove analize.

Nakon toga je Protokol analiziran na fokus grupi sastavljenoj od studenata trece
godine psihologije Filozofskog fakulteta u Beogradu. Clanovima grupe je najpre predstavljen

koncept upravljanja razredom, a zatim su studenti dobili opise iz Protokola sa zadatkom da ih
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razvrstaju po stilovima na koje se odnose. Za svaku stavku je proverena saglasnost u proceni
stilova na koje se opisi odnose. Potpuna saglasnost je postojala kod 16 stavki. Na osnovu
diskusije o nedoumicama u razumevanju opisa, izvrSena je preformulacija kod preostale Cetiri
stavke. Posle usaglasavanja oko ovih formulacija, ¢lanovi fokus grupe su, koriste¢i Protokol,
procenjivali stil u upravljanju razredom nastavnika ¢iji je rad prikazan u francuskom igranom
filmu ,,Medu zidovima*“ (,,Entre les murs®) rezisera Lorana Kantea (Laurent Cantet). Ponovo
je proverena saglasnost izmedu procenjivaca za svaku stavku i analizirane su teskoce i
nedoumice koje su imali ¢lanovi fokus grupe u proceni. Na osnovu ove analize bile su
izvrSene jos neke preformulacije opisa.

Posle ove faze preispitivanja Protokola, instrument je isproban u nekoliko osnovnih
Skola u Beogradu. Dvanaestoro studenata psihologije je u parovima opserviralo po dva Casa
ukupno sest nastavnika razredne i predmetne nastave. Pored Protokola koji je svaki student
popunjavao za svaki poseceni ¢as, parovi su zajednic¢ki popunjavali i izvestaj koji je sadrzao
opis aktivnosti na casu, utisak o kvalitetu razredne klime, procenu kom stilu nastavnik
pripada na osnovu opsteg utiska, i najzad, komentare vezane za primenu Protokola (sta im je
bilo tesko da procene, da li je bilo stavki kod kojih nisu mogli da izvrse procenu jer nije bilo
odgovarajuce situacije na casu i sl). Analiza popunjenih Protokola (ukupno 24) i izvestaja
ukazala je na upotrebljivost Protokola u realnoj skolskoj situaciji. Kod svih parova postojala
je saglasnost o stepenu izrazenosti pojedinih stilova kod posmatranog nastavnika. Kada se
prati saglasnost procenjivaca po stavkama, kod cetiri para saglasnost je bila potpuna, kod
jednog para je postojalo neslaganje na po jednoj stavki za svaki od dva posecena ¢asa, a samo
kod jednog para je bilo neslaganja kod 4 stavke za svaki poseceni ¢as. Na osnovu poredenja
Protokola sa dva razli¢ita Casa istog nastavnika moglo se zakljuciti da u stilu nastavnika
postoji doslednost. Procene o stilu nastavnika u upravljanju razredom dobijene na osnovu
Protokola slagale su se sa opstim utiskom ocenjivaca. Na uzorku od 12 ¢asova koje su odrzali
opservirani nastavnici mogle su se uoditi razli¢ite kombinacije stilova: od toga da jedan od
stilova uopste ili skoro da nije zastupljen u repertoaru nastavnika, preko toga da su prisutna
sva tri stila a jedan je upadljivo dominantan, do toga da se jedan stil izdvaja kao najizrazeniji
ali sa manje upadljivom razlikom u odnosu na druga dva stila. Od Sestoro posmatranih
nastavnika, kod troje je kao dominantan uocen intervenisuci, a kod troje interakcionisticki
stil, dok neintervenisuci stil kao dominantno izrazen nije registrovan. Ovakva distribucija
rezultata, iako na izuzetno malom uzorku, ukazivala je na to da je konstruisan instrument

osetljiv na individualne razlike u stilovima upravljanja razredom.
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Na osnovu izvestaja koje su popunjavali parovi procenjivac¢a uocene su neke moguce
teSkoc¢e u primeni instrumenta. Jedan od komentara procenjiva¢a odnosio se na to da
ponasanje nastavnika nije sadrzalo sve elemente ponasanja navedene u jednom opisu, pa je to
kod njih stvaralo dilemu kako da izaberu odgovarajuci opis. U nekim postupcima nastavnika
bili su prepoznatljivi elementi iz dva ili iz sva tri opisa u okviru jedne stavke. Kada su u
pitanju stavke koje pripadaju dimenziji disciplina, procenjiva¢ima je bilo tesko da vrse
procenu jer na posecenim ¢asovima nije bilo ociglednog i ozbiljnijeg krSenja discipline od
strane ucenika, pa su i postupci nastavnika koji se ticu ove dimenzije bili tesko prepoznatljivi.
Na osnovu komentara iz ovih izvestaja definisana su preciznija Uputstva za prevazilazenje
mogucih teSkoc¢a u primeni Protokola, namenjena buduc¢im procenjivac¢ima (Prilog 3). Ovaj
materijal je, zajedno sa Kratkim opisom i uputstvom za primenu Protokola (Prilog 2),
koris¢en u obuci procenjivaca koji su radili na prikupljanju podataka u glavnoj fazi
istrazivanja.

Poslednja provera u okviru prethodnog ispitivanja novog instrumenta sastojala se u
njegovoj istovremenoj primeni od strane veceg broja procenjivaca u istoj situaciji. Grupa od
39 studenata tre¢e godine psihologije Filozofskog fakulteta u Nisu je najpre upoznata sa
konceptom i stilovima upravljanja razredom, zatim im je predstavljen konstruisani Protokol
sa instrukcijom za njegovu primenu. Studentima je prikazan isti film koji je kori$¢en u radu
fokus grupe, sa zadatkom da pazljivo prate postupke nastavnika i da u Protokolu, za svaku
stavku, izaberu onaj opis koji najvise odgovara posmatranom ponasanju. Pokazalo se da je
84,61% procenjivaca bilo saglasno u tome da je kod nastavnika sa filma najizrazeniji
interakcionisticki stil upravljanja razredom. S obzirom na to da studenti nisu dotad imali
iskustvo u procenjivanju pojedinih segmenata ponasanja nastavnika, kao i da su procenu
vrsili na osnovu filma a ne u realnoj nastavnoj situaciji, postignut stepen saglasnosti izmedu
procenjivaca bio je zadovoljavajucéi.

Rezultat opisane procedure je kona¢na forma Protokola za procenu stilova nastavnika

u upravljanju razredom, koja je primenjena u istrazivanju.

2.8.6. Upitnik za procenu radne klime (WCQ)

Upitnik za procenu radne klime WCQ (Work Climate Questionnaire) (Deci & Ryan,
2002) zasnovan je na teoriji samodeterminacije (self-determination theory). Prema teoriji
samodeterminacije svaki pojedinac ima tri urodene psiholoske potrebe (Baard et al., 2004):
potrebu za kompetentnoscu koja se tice postizanja uspeha na optimalno teskim zadacima i

sposobnost da se ostvare zZeljeni ciljevi, potrebu za autonomijom koja se odnosi na dozivljaj
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slobode izbora i ose¢aj da je pojedinac sam inicijator sopstvenih akcija, 1 potrebu za
povezanoscu koja se odnosi na izgradivanje oseCaja za uzajamno posStovanje i odnose sa
drugima. Uspesnost U poslu povezana je sa dozivljajem zadovoljenja ovih potreba, a na
dozivljaj zaposlenih o zadovoljenju ovih potreba utice ponasanje njihovih rukovodilaca koje
moze biti usmereno podrzavajuce u odnosu na samorealizaciju zaposlenih nasuprot kontroli
njihovog ponasanja (Deci et al., 1989). Nalazi nekih istrazivanja pokazuju da su nastavnici
koji su kontrolisani od svojih rukovodilaca skloniji da se i sami tako postave prema
ucenicima, a to se onda nepovoljno odrazava na samorealizaciju ucenika, tj. na njihovo
ucenje i liéni razvoj (Deci et al., 1982, prema: Deci et al., 1991). U tom smislu je ispitivanje
nastavnika i ovim instrumentom relevantno za ovo istrazivanje.

Upitnik za procenu radne klime WCQ (Dodatak 5) razvijen je kao instrument za
ispitivanje percepcije zaposlenih o tome koliko njihovi rukovodioci podrzavaju autonomiju,
kompetentnost i povezanost zaposlenih. Upitnik ima duzu i kra¢u formu. U ovom istrazivanju
primenjena je duza forma koja sadrzi 15 tvrdnji sa skalom Likertovog tipa (raspon skale je od
1 do 7). Ukupan skor na ovom upitniku se dobija kao aritmeticka sredina vrednosti sa skale
za svaku pojedina¢nu tvrdnju, s tim Sto se za stavku broj 13 skala vrednuje obrnuto. Visi skor
na upitniku oznacava percepciju zaposlenog da rukovodilac pruza veéi stepen podrSke

njegovoj automiji.

2.8.7. Upitnik za nastavnike

Za ispitivanje kontrolnih varijabli sastavljen je Upitnik za nastavnike (Prilog 4) kojim
su prikupljeni podaci o demografskim varijablama, varijablama vezanim za radni status
nastavnika i o varijablama vezanim za radnu motivaciju, radno okruzenje i profesionalni
razvoj nastavnika. Pitanja u upitniku su sastavljena tako da omogucéavaju lako kodiranje i

pripremu za statisticku obradu.

2.8.8. Skale zadovoljstva razrednom klimom (SZNRK i SZURK)

Kao indikatori efektivnosti nastavnog procesa, odnosno uspes$nosti nastavnika u
upravljanju razredom, uzeti su u obzir zadovoljstvo nastavnika i zadovoljstvo ucenika
razrednom klimom za vreme Casova koje realizuje konkretan nastavnik u konkretnom
odeljenju. Za ispitivanje zadovoljstva razrednom klimom sastavljene su dve paralelne forme
skale procene: Skala zadovoljstva nastavnika razrednom klimom - SZNRK (Prilog 5) i
Skala zadovoljstva ucenika razrednom klimom — SZURK (Prilog 6).

Tri kljuéna aspekta razredne klime, opisana u stavkama ovih skala procene, su:
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- ukljucenost ucenika u aktivnosti tokom casova,
- kvalitet odnosa izmedu nastavnika i ucenika, i
- kvalitet opste atmosfere u odeljenju na casovima posmatranog nastavnika.

Ove dve skale procene — za ucenike i za nastavnike — sadrze iste elemente da bi nivo
zadovoljstva nastavnika i nivo zadovoljstva uc¢enika razrednom klimom bili uporedivi. Dakle,
sadrzaj tvrdnji je isti, samo su formulacije prilagodene nastavnicima i uéenicima kao
procenjivac¢ima. Tvrdnje su sastavljene tako da budu razumljive i mladim ucenicima. Skale su
kratke, sadrze po tri tvrdnje sa petostepenom skalom za procenu stepena zadovoljstva na
svakom od indikatora kvaliteta razredne klime opisanom u stavkama. Bilo je neophodno da
ove skale budu kratke kako bi za njihovo zadavanje i popunjavanje bilo dovoljno nekoliko
minuta, s obzirom na to da su ih nastavnici i ucenici popunjavali na kraju svakog
posmatranog Casa.

Skorovi na skalama predstavljaju prosek vrednosti koje su ispitanici oznacili kod
svake tvrdnje na skali i tako izrazili stepen zadovoljstva ispitivanim aspektima razredne

klime.

2.8.9. Skolska evidencija

Skolski uspeh ué¢enika odeljenja u kome je posecen &as iz nastavnog predmeta koji
predaje nastavnik uzet je u obzir kao jos jedan indikator efektivnosti nastavnog procesa, a
moze se reci da je i pokazatelj uspes$nosti nastavnika u upravljanju razredom. Uzeta je u obzir
srednja ocena odeljenja na kraju prvog polugodista $kolske godine u kojoj je izvrseno
istrazivanje iz predmeta koji predaje konkretan nastavnik, a izvor je $kolska evidencija -

dnevnik obrazovno-vaspitnog rada.
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2.9.

TEHNIKE ZA OBRADU PODATAKA

Podaci dobijeni zadavanjem planiranih instrumenata obradeni su u programu SPSS.

Za obradu podataka su primenjene sledece statisticke tehnike:

deskriptivne statisticke mere za utvrdivanje stepena izraZenosti ispitivanih varijabli u
ispitanom uzorku,

Kronbahov Alfa-koeficijent i drugi odgovarajuci koeficijenti korelacije za utvrdivanje
pouzdanosti kori§¢enih instrumenata na ispitanom uzorku,

odgovarajuci koeficijenti korelacije za utvrdivanje povezanosti pojedinih dimenzija i
karakteristika li¢nosti (glavnih i kontrolnih varijabli) i stilova upravljanja razredom,
Kendalov W koeficijent za proveru slaganja matrica korelacija izmedu pojedinih
dimenzija upravljanja razredom i drugih ispitivanih varijabli,

analiza varijanse za identifikovanje pojedinih faktora ¢ijim se prisustvom mogu (U
manjoj ili vecoj meri) objasniti razlike u stilovima upravljanja razredom,
odgovaraju¢a metoda regresione analize za ispitivanje prediktivne vrednosti velikog
broja ispitivanih varijabli u odnosu na ispitivane stilove upravljanja razredom,
odgovaraju¢a metoda regresione analize za testiranje modela predvidanja razlicitih
stilova upravljanja razredom sa ukljuc¢ivanjem manjeg broja prediktora,

testiranje efekta medijacije medu varijablama u vezi sa razli¢itim stilovima
upravljanja razredom,

hijerarhijska regresiona analiza u dva nivoa za proveru modela predvidanja razlicitih
stilova upravljanja razredom s obzirom na kvalitet radne klime specifican za
pojedinacne $kole iz kojih su ispitani nastavnici,

testiranje strukturalnihn modela za sagledavanje medusobnih odnosa veceg broja

prediktora razli¢itih stilova upravljanja razredom.
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3. REZULTATI ISTRAZIVANJA
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U ovom poglavlju ¢e najpre biti prikazani podaci o pouzdanosti primenjenih
instrumenata. Za sve primenjene instrumente pouzdanost je ispitana preko Kronbahovog
Alfa-koeficijenta interne konzistentnosti. Za Inventar stilova upravljanja razredom i za
Protokol za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom pouzdanost je detaljnije
ispitana. Podaci 0 pouzdanosti Inventara stilova upravljanja razredom u dostupnoj literaturi
nisu navedeni, pa je stoga bilo vazno preispitati pouzdanost mera dobijenih ovim
instrumentom. Protokol za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom je sasvim novi
instrument, Konstruisan za potrebe ovog istraZivanja, pa je zbog toga bilo vazno detaljnije
preispitivanje njegove pouzdanosti. Ova detaljnija provera za navedena dva instrumenta je
vazna 1 zbog toga Sto su oni koriS¢eni za ispitivanje varijable koja ima centralno mesto U
sprovedenom istrazivanju.

Sledeca dva odeljka ovog poglavlja posvecena su prikazu rezultata statistickih analiza
koje se odnose na povezanost stilova upravljanja razredom sa strukturnim i dinamickim
karakteristikama li¢nosti. Prvo ¢e biti prikazani podaci 0 vezi izmedu stilova upravljanja
razredom i bazi¢nih dimenzija li¢nosti izrazenih preko mera na glavnim skalama Inventara
NEO PI-R. U drugom odeljku su prikazani podaci o povezanosti stilova upravljanja razredom
sa nivoom samoaktualizovanosti nastavnika izrazenim preko mera na glavnim skalama
Inventara li¢nih orijentacija POI, kao 1 na ostalim njegovim skalama koje ispituju razlicite
aspekte samoaktualizovanosti, a zatim i sa autoritarnim pogledom na svet.

Naredni odeljak prikazuje najpre odnos izmedu ispitanih strukturnih i dinamickih
karakteristika licnosti nastavnika. Sledi deo u kome je prikazana obimna analiza ¢iji je cilj da
proveri koje od ispitivanih psiholoskih karakteristika nastavnika imaju prediktivnu mo¢ u
odnosu na razlicite stilove upravljanja razredom 1 kakav je medusobni odnos identifikovanih
prediktora. Pored ispitivanih strukturnih i dinamickih karakteristika nastavnika, u ovu analizu
su ukljucene jos neke kontrolne varijable, na ¢iju su vaznost ukazale analize njihove
povezanosti sa stilovima upravljanja razredom. Rezultati tih analiza su prikazani u odeljku
koji sledi posle ovog, a tice se odnosa kontrolnih 1 glavnih varijabli. U komentarima rezultata
¢e povremeno biti pozivanja na ve¢ prikazane ili na rezultate koji ¢e tek biti prikazani u
kasnijem tekstu, pa je stoga ova napomena pre prikaza rezultata bila vazna da bi olakSala
pracenje sadrzaja ovog poglavlja.

U poslednjem odeljku ovog poglavlja prikazani su rezultati koji rasvetljavaju
povezanost ispitanih mera efektivnosti nastavnog procesa (zadovoljstva nastavnika i uc¢enika
razrednom klimom, i Skolskog postignuc¢a ucenika), koje se mogu smatrati i pokazateljima

uspesnog upravljanja razredom sa stilovima upravljanja razredom.
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3.1. POUZDANOST PRIMENJENIH INSTRUMENATA

Pre analize podataka u skladu sa planom istrazivanja, proverena je pouzdanost svih
koris¢enih instrumenata. Upoznavanje sa ovim podacima pre prikaza rezultata je vazno jer
oni predstavljaju vaznu informaciju o pouzdanosti zaklju¢aka koji se izvode na osnovu
uradenih statistiCkih analiza. Takode, podaci o pouzdanosti instrumenata su bili osnova za

odbacivanje nekih mera iz daljih analiza.

3.1.1. Pouzdanost Inventara li¢nosti NEO PI-R
Za Inventar li¢nosti NEO PI-R ispitana je pouzdanost glavnih skala koje ispituju pet

bazi¢nih domena, odnosno dimenzija li¢nosti i subskala koje ispituju aspekte unutar njih

(Tabela 5).

Tabela 5. Mere interne konzistentnosti glavnih skala i subskala
Inventara licnosti NEO PI-R

Skala / subskala Kronbahov Alfa koeficijent Broj ajtema
Neuroticizam (N) 0,825 48
Ekstraverzija (E) 0,818 48
Otvorenost za iskustvo (O) 0,760 48
Saradljivost (A) 0,784 48
Savesnost (C) 0,825 48
Anksioznost (N1) 0,454 8
Gnevni hostilitet (N2) 0,555 8
Depresija (N3) 0,534 8
Uznemirujuca samousredsredenost (N4) 0,440 8
Impulsivnost (N5) 0,127 8
Preosetljivost (N6) 0,341 8
Toplina (E1) 0,547 8
Druzeljubivost (E2) 0,247 8
Asertivnost (E3) 0,533 8
Aktivitet (E4) 0,546 8
Potraga za uzbudenjem (ES) 0,561 8
Pozitivne emocije (E6) 0,648 8
Fantazija (O1) 0,184 8
Estetika (02) 0,378 8
Osecanja (O3) 0,219 8
Akcija (04) 0,447 8
Ideje (O5) 0,318 8
Vrednosti (O6) 0,500 8
Poverenje (Al) 0,470 8
Iskrenost (A2) 0,578 8
Altruizam (A3) 0,324 8
Popustljivost (A4) 0,336 8
Skromnost (A5) 0,468 8
Blaga narav (A6) 0,471 8
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Kompetencija (C1) 0,414 8
Red (C2) 0,314 8
Duznost (C3) 0,712 8
Postignuce (C4) 0,512 8
Samodisciplina (C5) 0,338 8
Promisljenost (C6) 0,429 8

Dobijeni podaci su uglavnom saglasni sa podacima o pouzdanosti ovog Inventara koje
daju i sami autori (Costa & McCrae, 2010), kao i sa podacima dobijenim na normativnom
uzorku iz Srbije (Knezevi¢ i sar., 2004). Mere pouzdanosti glavnih skala koje ispituju bazi¢ne
dimenzije su sasvim zadovoljavajuc¢e (mada su nesto nize u odnosu na vrednosti dobijene na
normativnim uzorcima u Velikoj Britaniji i Srbiji), dok su vrednosti koeficijenata interne
konzistentnosti za subskale koje mere aspekte glavnih domena neprihvatljivo niske. Stoga su
glavne analize vrSene samo na osnovu mera dobijenih na glavnim skalama.

S obzirom na to da cilj istrazivanja sprovedenog u okviru ovog rada nije bio
utvrdivanje nivoa zastupljenosti ispitivanih dimenzija li¢nosti u ispitanom uzorku, na ovom
mestu ¢e samo kratko biti prokomentarisani dobijeni rezultati na ovom Inventaru (Tabela 6).

Tabela 6. Prose¢ne vrednosti na skalama NEO PI-R koje ispituju bazi¢ne dimenzije li¢nosti
na ispitanom uzorku

Dimenzija li¢nosti . I_3r01_ Minimum  Maksimum Aritme.ﬁéka Stan_o!arql_na
ispitanika sredina devijacija
Neuroticizam 269 75,00 180,00 127,651 20,674
Ekstraverzija 269 117,00 211,00 157,223 17,554
Otvorenost za iskustvo 269 123,00 206,00 164,743 16,066
Saradljivost 269 118,00 204,00 166,587 14,678
Savesnost 269 139,00 225,00 179,320 18,936

Na ispitanom uzorku mere su znatno vise na svim skalama u odnosu na normativne
uzorke i iz Velike Britanije i iz Srbije (ovi podaci su prikazani u odeljku 2.8.1.). Razlike na
dimenzijama ekstraverzija, otvorenost za iskustvo, saradljivost i savesnost najve¢im delom bi
se mogle objasniti specifi¢no$¢u uzorka ispitanog u ovom istrazivanju (radi se o pripadnicima
profesije u kojoj su veoma dobrodosle ove licne osobine, pa one verovatno predstavljaju i
faktor izbora nastavnicke profesije; takode, uzorak c¢ini najobrazovaniji deo ukupne
populacije — oko tri Cetvrtine ispitanika ima zavrSen fakultet, a ostali imaju viSu Skolsku
spremu, sa ¢im su verovatno povezani ovakvi rezultati). Kada je re¢ o razlikama na dimenziji
neuroticizam, moze se pretpostaviti da, umesto specifi¢nosti samog uzorka, vise imaju uticaja
neke aktuelne opste drustvene okolnosti (bar u okruzenju iz koga poticu ispitani nastavnici)

koje doprinose uc¢vrs¢ivanju onih crta koje dimenziju neuroticizam ¢ine izrazenijom.
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3.1.2. Pouzdanost Inventara li¢nih orijentacija POI
I kod Inventara li¢nih orijentacija ispitana je pouzdanost dveju glavnih i preostalih

deset skala koje ispituju razli¢ite aspekte samoaktualizovanosti (Tabela 7).

Tabela 7. Mere interne konzistentnosti za glavne skale i skale koje ispituju aspekte
samoaktualizovanosti u Inventaru li¢nih orijentacija POI

Skala / subskala Kronbahov Alfa koeficijent Broj ajtema
I Unutra$nja podrska 0,386 127
Tc Vremenska kompetentnost 0,626 23
SAV Afirmacija samoaktualizuju¢ih vrednosti 0,223 26
Ex Egzistencijalno situaciono reagovanje 0,665 32
Fr Emocionalno reagovanje 0,129 23
S Spontanost 0,219 18
Sr Samopostovanje 0,404 16
Sa Samoprihvatanje 0,280 26
Nc Shvatanje covekove prirode 0,027 16
Sy Sinergija 0,222 9
A Prihvatanje agresivnosti 0,267 25
C Sposobnost da se uspostave intimni odnosi 0,483 28

Dobijeni koeficijenti pouzdanosti su uglavnom niski. Od glavnih skala bolju
pouzdanost pokazuje Skala vremenske kompetentnosti (Tc), a od skala koje ispituju razli¢ite
aspekte samoaktualizovanosti najbolju pouzdanost ima Skala egzistencijalnog situacionog
reagovanja (Ex). Sve ostale vrednosti Kronbahovog koeficijenta su daleko nize. Autor ovog
Inventara navodi mnogo povoljnije podatke o njegovoj pouzdanosti (Shostrom, 1980),
medutim koeficijenti pouzdanosti koje on navodi dobijeni su test-retest metodom, pa podaci
nisu direktno uporedivi. Jedino smisleno poredenje ovde dobijenih podataka i podataka koje
navodi Sostrom ukazuje na saglasnost u tome da u oba sludaja Skala egzistencijalnog
situacionog reagovanja ima najbolju pouzdanost.

Iako je pouzdanost vecine subskala Inventara li¢nih orijentacija nezadovoljavaljuca, u
analizama Ce biti uzete u obzir mere dobijene na svim subskalama, s tim $to dobijeni podaci o
njihovoj pouzdanosti upozoravaju na oprez u zakljucivanju. Ova analiza pokazuje da je
pouzdanost Skale vremenske kompetentnosti sasvim blizu granice prihvatljivosti, a ova skala
se, kao Sto ¢e se videti iz prikazanih rezultata, pokazala i kao mera jedne od najznacajnijih
psiholoskih karakteristika nastavnika u odnosu na njihove stilove u upravljanju razredom.

I ovde ¢e ukratko biti prikazane proseéne mere na skalama Inventara li¢nih
orijentacija na uzorku ispitanom u okviru istrazivanja (Tabela 8). Skorovi predstavljaju odnos
izmedu broja stavki na kojima su ispitanici birali odgovor koji opisuje Visi nivo

samoaktualizovanosti i ukupnog broja stavki na odredenoj skali. Radi lakSeg poredenja sa
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podacima koje navodi autor, u poslednjoj koloni Tabele 8 prikazan je i odgovarajuéi prosecan

sirovi skor.

Tabela 8. Prose¢ne vrednosti skorova na skalama Inventara li¢nih orijentacija (POI) na
ispitanom uzorku

POI Broj Aritemeti¢ka Standardna Odgovarajuéi
dimenzija/subdimenzija ispitanika  Minimum Maksimum sredina devijacija  sirovi skor
Vremenska kompetentnost 250 0,46 0,78 0,615 0,066 14,14
Oslanjanje na sebe 250 0,04 0,70 0,327 0,123 41,53
'sA;ﬂn:ngl(ig:lizujuéih vrednosti 250 0,38 0,92 0,725 0,087 18,85
Fe%ggf/ear;]‘}g’“a'”o situaciono g 0,22 0,88 0,573 0,127 18,34
Emocionalno reagovanje 250 0,26 0,96 0,612 0,115 14,08
Spontanost 250 0,28 0,93 0,578 0,120 10,40
Samopostovanje 250 0,44 1,00 0,769 0,118 12,30
Samoprihvatanje 250 0,31 0,88 0,608 0,118 15,81
Shvatanje ¢ovekove prirode 250 0,38 0,94 0,701 0,098 11,22
Sinergija 250 0,22 1,00 0,787 0,144 7,08
Prihvatanje agresivnosti 250 0,12 0,92 0,531 0,118 13,27
Sposobnost da se uspostave

inﬁimni o P 250 0,21 0,86 0,617 0,123 17,28

Ako se uporede rezultati dobijeni na ovom uzorku sa rezultatima dobijenim na
americkom normativnom uzorku (navedeni su u odeljku 2.8.2.), moZze se uociti da su rezultati
sli¢ni na svim skalama i subskalama, izuzev Skale oslanjanja na sebe, na kojoj nasi ispitanici
imaju znatno nizi skor u odnosu na americke. Moze se pretpostaviti da je ova razlika
povezana sa kulturolo§kim razlikama. S obzirom na to da ovo pitanje izlazi iz okvira ovog
rada, ovde ¢e se ipak stati samo sa konstatacijom o uocenoj razlici, bez upustanja u ozbiljniji

pokusaj objasnjenja.

3.1.3. Pouzdanost Skale autoritarnog pogleda na svet AP 2

Kronbahov Alfa-koeficijent izracunat na osnovu svih 26 ajtema Skale autoritarnog
pogleda na svet AP 2 pokazuje da ovaj instrument ima sasvim dobru pouzdanost (Alfa
=0,844). Dobijena vrednost koeficijenta pouzdanosti je identi¢na vrednosti koju navodi autor
Skale (Bojanovi¢, 2004).

Prose¢na vrednost koja izrazava zastupljenost autoritarnog pogleda na svet na
ispitanom uzorku je 2,656 (standardna devijacija 0,424) na Cetvorostepenoj skali (raspon
dobijenih skorova je od 1,58 do 4).
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3.1.4. Pouzdanost instrumenata koji ispituju stilove upravljanja razredom (ICMS i

PPSNUR)

U ovom istrazivanju su stilovi upravljanja razredom u centru paznje, a za njihovo
ispitivanje su primenjena dva instrumenta od kojih za jedan nisu bili dostupni raniji podaci o
pouzdanosti, a drugi je nov. Stoga je pouzdanost instrumenata za ispitivanje stilova
upravljanja razredom ispitana nesto detaljnije.

Pre rezultata provere pouzdanosti, bi¢e prikazani rezultati procene stilova nastavnika
u upravljanju razredom dobijeni primenjenim instrumentima. Najpre ¢e biti prikazani podaci
dobijeni na osnovu samoprocene nastavnika iz ispitanog uzorka na Inventaru stilova
upravljanja razredom ICMS (Tabela 9). Prikazani su prosecni skorovi na Inventaru u celini,

kao i za svaku dimenziju upravljanja razredom posebno.

Tabela 9. Prosecni skorovi dobijeni na osnovu samoprocene nastavnika na Inventaru stilova
upravljanja razredom ICMS

ICMS Broj Broj Min.  Maks. Aritmeticka Standardna
dimenzije ispitanika  ajtema  skor skor sredina devijacija
ICMS — sve tri dimenzije 251 24 28,00 44,00 35,816 2,338
ICMS — dimenzija licnost 252 6 6,00 11,00 7,471 1,228
ICMS — dimenzija nastava 251 12 12,00 23,00 16,259 2,196
ICMS — dimenzija disciplina 251 6 6,00 12,00 9,040 0,958

Prikazani prosecni skorovi odgovaraju, prema opisu koji daju autorke o instrumentu,
interakcionisti¢kom stilu upravljanja razredom.

Rezultati procene stilova nastavnika na osnovu opservacije ¢asova uz koriS¢enje
Protokola za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom PPSNUR mogu se prikazati
na dva nacina: mogu se pratiti dimenzionalne mere zastupljenosti svakog od tri stila, ukupno i
za svaku dimenziju posebno, a moguce je 1 svrstavanje nastavnika u kategorije prema tome
koji je stil najzastupljeniji u njihovom radu. Prema svom dominantnom stilu upravljanja
razredom, 64 nastavnika (24%) pripada interveniSuem stilu, interakcionisticki stil je
dominantan kod 159 nastavnika (60%), a 43 nastavnika (16%) dominantno primenjuje
neinterveniSuci stil. Dimenzionalne mere su prikazane u Tabeli 10 (skorovi predstavljaju broj
izabranih opisa koji odgovaraju odredenom stilu, a koje su birala dva ocenjivaca tokom

posmatranja dva Casa, pa je maksimalni moguci skor 4 puta veci od broja ajtema).
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Tabela 10. Dimenzionalne mere izrazenosti pojedinih stilova upravljanja razredom kod
ispitanih nastavnika na osnovu procene posmatraca primenom PPSNUR

PPSNUR Stil upravljanja Broj Broj Min. Maks. Aritmeticka Standardna
dimenzije razredom ispitanika ajtema skor skor sredina devijacija
PPSNUR —sve intervenisuci 269 20 0,00 64,00 24,324 4,898
tri dimenzije interakcionistic¢ki 269 20 0,00 79,00 36,517 6,055
zajedno neintervenisui 269 20 0,00 6500 19,156 4,785
PPSNUR — intervenisuci 269 5 0,00 18,00 4,617 3,658
dimenzija interakcionisticki 269 5 0,00 20,00 11,197 4,882
licnost neinterveniSuéi 269 5 0,00 17,00 4,186 3,413
PPSNUR — interveni$uci 269 10 0,00 28,00 12,885 6,074
dimenzija interakcionistic¢ki 269 10 0,00 40,00 18,342 7,882
nastava neintervenisuci 269 10 0,00 28,00 8,773 6,576
PPSNUR — intervenisuci 269 5 0,00 18,00 6,822 4,962
dimenzija interakcionistic¢ki 269 5 0,00 19,00 6,978 5,401
disciplina neintervenigui 269 5 0,00 2000 6,197 4,366

Iz ovih podataka se dobija nesto detaljnija slika o stilovima nastavnika u upravljanju
razredom. Kada se pogledaju mere izraZenosti stilova na sve tri dimenzije zajedno, vidi se da
interakcionisticki stil ima najvisi skor, zatim sledi interveniSuéi, a najnizi skor predstavlja
meru izrazenosti neinterveniSuceg stila. Mere ovih stilova se razli¢ito rasporeduju unutar
pojedinih dimenzija upravljanja razredom. Upadljivo je da su na dimenziji disciplina mere
sva tri stila gotovo identi¢ne. Na dimenziji /icnost je najizrazenija mera interakcionistickog
stila i upadljivo se razlikuje od mera za preostala dva stila koje su na ovoj dimenziji pribliZzne.
Na dimenziji nastava mere izrazenosti sva tri stila su medusobno veoma razlicite. Na ovoj
dimenziji je najvea mera interakcionistickog stila, zatim sledi mera interveniSuceg, a
najmanja je mera neinterveniSuceg stila.

Posto su predstavljeni rezultati samoprocene i procene stilova upravljanja razredom
kod nastavnika iz ispitanog uzorka, slede podaci o pouzdanosti koris¢enih instrumenata.

Za Inventar stilova upravljanja razredom ICMS proverena je pouzdanost za
instrument u celini i za njegove delove koji ispituju stilove u okviru pojedinih dimenzija

upravljanja razredom (Tabela 11).

Tabela 11. Mere interne konzistentnosti za Inventar stilova upravljanja razredom ICMS u
celini i za delove Inventara koji se odnose na razli¢ite dimenzije upravljanja razredom

Mera stila nastavnika u upravljanju razredom Kronbahov Alfa koeficijent  Broj ajtema

Inventar ICMS u celini 0,657 24
Dimenzija licnost 0,422 6
Dimenzija nastava 0,581 12
Dimenzija disciplina 0,252 6
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Iz prikazanih rezultata se vidi da su svi koeficijenti interne konzistentnosti ispod 0,70,
s tim $to je koeficijent pouzdanosti za Inventar u celini najblizi ovoj granici, dok su
koeficijenti za delove Inventara koji se ti¢u pojedinih dimenzija upravljanja razredom daleko
od te vrednosti, narocito za dimenziju disciplina.

Pouzdanost Protokola za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom
(PPSNUR) je bilo moguce testirati na nekoliko nac¢ina, s obzirom na broj prikupljenih
Protokola (269 nastavnika x 2 ¢asa x 2 ocenjivaca = 1.076 Protokola), na njegov dizajn i na
nacin njegove primene.

Najpre su utvrdene mere interne konzistentnosti, odnosno Kronbahovi Alfa
koeficijenti korelacije za razliite varijante upotrebe Protokola, s obzirom na broj ocenjivaca i
na broj Casova na osnovu kojih se dobija procena (Tabela 12). Najpouzdanija je procena koju
vrse dva ocenjivaca na osnovu posmatranja nastavnika tokom dva Skolska Casa (Alpha=
0.902). Nesto su nize, a medusobno vrlo sli¢ne, vrednosti koeficijenata pouzdanosti dobijene
na osnovu procene koju vrSe dva ocenjivaca na osnovu jednog posmatranog casa ili na
osnovu procene koju daje jedan procenjiva¢ na osnovu posmatranja nastavnika tokom dva

¢asa.

Tabela 12. Pouzdanost Protokola za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom
(PPSNUR)

Nacdin primene Protokola Kriggﬁ?g\é n'i\lfa
Procena jednog procenjiva¢a na osnovu posmatranja jednog ¢asa

Prvi procenjivac Prvi .éas 0,627
Drugi ¢as 0,704

Drugi procenjivac Prvi .éas 0,692
Drugi ¢as 0,689

Procena dva procenjivaca na osnovu istovremenog posmatranja jednog ¢asa

Dva procenjivaca Prvi .éas 0811
Drugi ¢as 0,836

Procena jednog procenjiva¢a na osnovu posmatranja dva ¢asa

Prvi procenjivac y 0,811
; e Dva Casa
Drugi procenjivac 0,825
Procena dva procenjivaca na osnovu istovremenog posmatranja dva ¢asa
Dva procenjivaca Dva Casa 0,902

Iz prikazanih koeficijenata pouzdanosti moze se zakljuéiti da Protokol za procenu
stilova nastavnika u upravljanju razredom ima odlicnu pouzdanost kada se kao mera stila
nastavnika uzmu u obzir procene koje daju dva procenjivaca na osnovu posmatranja dva casa.
U glavnim analizama ¢e podaci dobijeni primenom ovog Protokola biti uzeti u obzir upravo

na taj nacin.
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Slede¢i nacin ispitivanja pouzdanosti Protokola bio je putem ispitivanja stepena

slaganja izmedu dobijenih procena, i to najpre izmedu procena razliitih procenjivaca na

osnovu istovremenog posmatranja jednog Casa, a zatim i izmedu ocena istog procenjivaca

datih na osnovu posmatranja dva ¢asa svakog nastavnika.

Poredenje procena koje su dali razli¢iti procenjivaci, koriste¢i Protokol, na osnovu

istovremenog posmatranja nastavnika tokom jednog Casa (Tabela 13) pokazuje da postoji

sasvim zadovoljavajuci stepen slaganja. Ova analiza takode daje osnova za zakljucak da se

podaci dobijeni ovim instrumentom mogu smatrati pouzdanim merama stilova nastavnika u

upravljanju razredom.

Tabela 13. Procena pouzdanosti mera dobijenih putem PPSNUR na osnovu slaganja ocena
dva procenjivaca na 0Snovu istog ¢asa

Dimenzija
Poredenje upravljanja Procena stila Korelacija

razredom

InterveniSuci 0,706**

Licnost Interakcionisticki 0,801**

Neintervernisuci 0,671**

Intervenisuci 0,741**

Nastava Interakcionistic¢ki 0,773**

Ocene dva procenjivaca na osnovu Neintervernisuci 0,759**

prvog Casa Intervenisuci 0,755**

Disciplina Interakcionisticki 0,786**

NeinterverniSuci 0,725**

InterveniSuci 0,831**

PPSNUR ukupno Interakcionisticki 0,870**

Neintervernisuci 0,836**

Intervenisuci 0,723**

Li¢nost Interakcionisticki 0,766**

NeinterverniSuci 0,698**

InterveniSuci 0,703**

Nastava Interakcionisticki 0,768**

Ocene dva procenjivaca na 0SNovu NeintervernisSuéi 0,774**

drugog Casa Intervenisuci 0,757**

Disciplina Interakcionisticki 0,771**

Neintervernisuci 0,678**

Intervenisuci 0.850**

PPSNUR ukupno Interakcionisticki 0,876**

NeinterverniSuci 0,846**

Statisticka znacCajnost prikazanih korelacija: **p<0,01

Radi provere u kojoj meri je stil nastavnika stabilan na razli¢itim ¢asovima, ispitana je

korelacija izmedu ocena koje su nastavnici dobili od istog procenjivata na osnovu dva

posmatrana Casa (Tabela 14).

142



Tabela 14. Korelacije izmedu ocena istog procenjivaca datih na dva razlicita ¢asa (PPSNUR)

Dimenzija
Poredenje upravljanja Procena stila Korelacija
razredom
Intervenisudi 0,575**
Li¢nost Interakcionisticki 0,667**
NeinterverniSuci 0,645**
Intervenisudi 0,675**
Nastava Interakcionisti¢ki 0,724**
Ocene prvog procenjivaca date na Neintervernisuéi 0,752**
dva razlicita Casa Intervenis$udi 0,705**
Disciplina Interakcionisticki 0,725**
NeinterverniSuci 0,659**
Intervenisudi 0,770**
PPSNUR ukupno Interakcionisticki 0,822**
NeintervernisSuci 0,820**
InterveniSuci 0,590**
Li¢nost Interakcionisticki 0,692**
NeinterverniSuci 0,581**
Intervenisuci 0,613**
Nastava Interakcionisticki 0,696**
Ocene drugog procenjivaca date na NeinterverniSuéi 0,730**
dva razlicita Casa InterveniSuci 0,723**
Disciplina Interakcionisticki 0,737**
Neintervernisuci 0,701**
Intervenisuci 0,748**
PPSNUR ukupno Interakcionisti¢ki 0,804**
NeinterverniSuci 0,808**

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: **p<0,01

Iz navedenih podataka se vidi da su procene zastupljenosti stilova nastavnika
relativno stabilne, odnosno pouzdane i izmedu ¢asova. Stabilnost je nesto niza kada je u
pitanju dimenzija licnost, ali je i dalje prihvatljiva. Kada se posmatra stil nastavnika u
upravljanju razredom procenjen na osnovu Protokola u celini na dva razli¢ita ¢asa, dobijene
korelacije su dosta visoke (kao i u prethodnoj analizi kada je ispitivano slaganje izmedu
istovremeno izvrSenih procena od strane razli¢itih procenjivaca). Ovi podaci govore u prilog
tezi da nastavnik na razli¢itim ¢asovima tezi da manifestuje isti stil u upravljanju razredom.

Dakle, i poslednje dve prikazane analize potvrduju da se podaci dobijeni putem
Protokola za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom mogu smatrati pouzdanim,
odnosno stabilnim i izmedu procenjivaca i izmedu Casova, pogotovo kada se u obzir uzme
Protokol u celini.

Najzad, uradjena je jo$ jedna provera pouzdanosti Protokola. Prethodne analize su
vr$ene na osnovu skorova Koji oznaCavaju stepen izrazenosti razli¢itih stilova upravljanja

razredom. Drugi nacin prikaza procene na osnovu Protokola jeste razvrstavanje nastavnika u
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neki od tri stila na osnovu toga koji je od tri stila najizrazeniji. Stoga je proverena i saglasnost

razli¢itih procenjivaca u klasifikaciji nastavnika prema dominantnom stilu (Tabela 15).

Tabela 15. Korelacije izmedu Klasifikacija ispitanika po dominantnom stilu upravljanja
razredom na osnovu procena koje su dali razli¢iti procenjivaci putem PPSNUR

Prvi procenjivac Drugi procenjivac

1.¢as 2.¢as 1.Cas 2.¢as
Prvi 1.cas - - - -
procenjiva¢  2.¢as 0,616** - - -
Drugi 1.¢as 0,859** 0,538** - -
procenjivac 2.¢as 0,602** 0,770** 0,629** -

Statisticka znacCajnost prikazanih korelacija: **p<0,01
Klase su oznacene tako da njihove broj¢ane oznake grade rastuci niz — neintervenisuci,
interakcionisti¢ki, interveniSudi stil

Sve dobijene korelacije su statisticki znacajne 1 visoke, $to pruza jo§ jednu potvrdu
pouzdanosti Protokola za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom.

Posto je izvrSena provera pouzdanosti oba primenjena instrumenta za ispitivanje
stilova upravljanja razredom, postaje upadljivo da su mere dobijene na osnovu Protokola za
procenu stilova u upravljanju razredom sasvim pouzdane, dok mere dobijene putem
samoprocene nastavnika na Inventaru stilova upravljanja razredom imaju znatno nize
koeficijente pouzdanosti. Namece se pitanje razloga kojim bi se mogla objasniti niska
pouzdanost Inventara za samoprocenu. Jedno od mogucih objasnjenja bi mogla biti
neispunjenost nekog od uslova za raunanje koeficijenta interne konzistencije, zbog ¢ega ova
mera onda ne bi bila validni pokazatelj pouzdanosti procene stila nastavnika putem
samoprocene na ovom Inventaru. Zbog toga je ispitano u kojoj meri se slazu podaci o stilu
nastavnika u upravljanju razredom dobijeni putem samoprocena na Inventaru stilova
upravljanja razredom i podaci dobijeni putem Protokola za procenu od strane neutralnih
procenjivaca. Ukoliko je Inventar dao pouzdane mere na ispitanom uzorku, te mere bi trebalo
da budu u korelaciji sa merama dobijenim putem Protokola. Ni ova analiza nije dala rezultate
koji idu u prilog pouzdanosti Invrentara za samoprocenu. Korelacija je gotovo nulta (0,039)
kada se uzmu u obzir instrumenti u celini (sve tri dimenzije zajedno). Korelacija izmedu dva
instrumenta na dimenziji disciplina je veoma niska (0,104) i nije statisti¢ki znacajna. Mere sa
dva instrumenta su u znac¢ajnoj korelaciji (p<0,05) kada se uzmu u obzir njihovi delovi koji se
odnose na dimenziju licnost (0,250) i na dimenziju nastava (0,200). lako su ove korelacije
znacajne, njihova vrednost je suvise niska da bi se one uzele kao pokazatelj pouzdanosti ovih

subskala.

144



Sve ovo ve¢ dosta jasno govori protiv adekvatnosti Inventara stilova upravljanja
razredom kao instrumenta za procenu stilova nastavnika na ispitanom uzorku. Ipak je uradena
jos$ jedna provera. Ispitana je sli¢nost klasifikacija nastavnika u pogledu dominantnog stila
upravljanja razredom dobijenih putem Protokola za procenu od strane neutralnih procenjivaca

sa samoprocenom nastavnika na ovom Inventaru (Tabela 16).

Tabela 16. Povezanost klasifikacija nastavnika prema dominantnom stilu upravljanja
razredom dobijenih na osnovu Protokola za procenu stilova nastavnika u upravljanju
razredom i putem samoprocena na Inventaru stilova upravljanja razredom

Dimenzija upravljanja razredom Spirmanovi koeficijenti korelacije
Li¢nost 0,110
Nastava 0,030
Disciplina 0,064
PPSNUR ukupno 0,076

Nijedna od prikazanih korelacija nije statisticki znacajna.

Inventar stilova upravljanja razredom daje kao rezultat jedan skor, pri ¢emu niski
skorovi oznafavaju neintervenisuci stil, visoki interveniSuéi, a srednji interakcionistic¢ki, pa
su i rezultati Protokola za procenu stila upravljanja razredom kodirani tako da sa 1 bude
oznacen neinterveniS$uci, sa 2 interakcionisticki i sa 3 interveniSuci stil, kako bi niz broj¢anih
oznaka klasa u Protokolu bio isti kao redosled klasa kod Inventara. Ovo je omogucilo da se
izbegne arbitrarno postavljanje diskretnih granica izmedu klasa na Inventaru. Potom su
izraCunati Spirmanovi koeficijenti korelacije koji su prikazani u Tabeli 12. Svi dobijeni
koeficijenti korelacije su izuzetno niski i nisu statisti¢ki znacajni. Rezultat je slican i kada se
izvr$i nominalizacija skorova na Inventaru (pretvaranje rezultata u klase) - Fi koeficijent
korelacije za ukupne skorove iznosi 0,143 i statisticki je neznacajan.

Podaci o niskoj pouzdanosti ICMS, kao i1 podatak o nepostojanju znacajne korelacije
izmedu samoprocene stilova nastavnika u upravljanju razredom na osnovu ICMS i procene
na osnovu Protokola PPSNUR, uticali su na odluku da u glavnim analizama, vrSenim u
skladu sa postavljenim ciljevima istrazivanja, u centru paznje budu procene stilova
nastavnika u upravljanju razredom izvrSene na osnovu opservacije Casova i Protokola
PPSNUR. Kao mera stila nastavnika u upravljanju razredom u daljim analizama ¢ée se
koristiti prosek svih ocena izrazenosti razlicitih stilova koje su dala dva procenjivaca tokom
dva Casa (za svakog nastavnika se uzima prosek ocena iz Cetiri Protokola). Neke analize ¢e se
vrsiti na osnovu dimenzionalnih mera izrazenosti stilova, a neke na osnovu Klasifikacije
ispitanih nastavnika prema dominantnom stilu upravljanja razredom (to je stil kome pripada

najveci broj opisa koje su ocenjivaci izabrali na osnovu posmatranja nastavnika).
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Ovde treba dati jo§ jednu napomenu, koja se ne ti¢e pouzdanosti instrumenta, ali je
vazna za pracenje rezultata statistiCkih analiza Ciji prikaz sledi iza odeljka o pouzdanosti
instrumenata. PoSto je za dalje analize, kao mera stila nastavnika u upravljanju razredom,
uzeta procena na Protokolu PPSNUR, najpre su izracunate korelacije mera sa Protokola kao
dimenzionalnih varijabli sa svim merama nezavisnih varijabli i sa nekim merama kontrolnih
varijabli kod kojih je bilo adekvatno racunati korelacije. Ove korelacije izracunate su sa
dimenzionalno izrazenim procenama stilova sa Protokola u celini, kao i sa procenama stilova
u okviru svake dimenzije upravljanja razredom (licnost, nastava i disciplina). Uoceno je da su
dobijene matrice korelacija dobijenih za Protokol u celini i za svaku dimenziju posebno,
medusobno veoma sli¢ne. To je nametnulo pitanje da li je u daljim analizama neophodno
ispitivati veze stilova nastavnika sa ostalim psiholoskim i demografskim varijablama za
svaku dimenziju upravljanja razredom posebno, ili je moguce raditi samo sa ukupnim
skorovima sa Protokola i tako dobiti rezultate koji bi vazili i za pojedinacne dimenzije
upravljanja razredom. Da bi se to proverilo, ispitana je slicnost matrica korelacija svih mera
stilova nastavnika u upravljanju razredom sa Protokola (za Protokol u celini, za dimenziju
licnost, dimenziju nastava i za dimenziju disciplina) sa merama svih nezavisnih i nekih
kontrolnih varijabli. Rezultati poredenja ove Cetiri matrice korelacija su prikazani u Tabeli 17
(matrice korelacija na koje se odnosi ova provera date su u Prilogu 7, a podaci sadrzani u

njima predstavljeni su na odgovaraju¢im mestima u prikazu rezultata istrazivanja).

Tabela 17. Spirmanovi koeficijenti korelacije kao pokazatelji slicnosti matrica korelacije
stilova upravljanja razredom po razli¢itim dimenzijama i na Protokolu u celini sa ostalim
psiholoskim i1 demografskim varijablama iz istraZivanja

PPSNUR - skor Li¢nost Nastava Disciplina  Ukupno
Dimenzija licnost -

Dimenzija nastava 0,901 -

Dimenzija disciplina 0,876 0,846 -

Ukupno 0,956 0,974 0,925 -

Prosek gpsolutnlh \_/rednostl 0,095 0,111 0,078 0,107
korelacija u matrici

Kendalov W koeficijent slaganja za sve 4 matrice zajedno iznosi 0,935.

Analiza pokazuje da su matrice korelacija stilova upravljanja razredom u okviru
pojedinih dimenzija sa ostalim psiholoskim i demografskim varijablama iz istrazivanja
veoma sli¢ne. Sli¢nost ostalih matrica korelacija sa matricom korelacija dimenzije disciplina i
ostalih varijabli iz istrazivanja je nesto niza, ali i dalje vrlo visoka. Najvaznije je to §to je

matrica korelacija stilova upravljanja razredom sagledanih kroz ukupne skorove na Protokolu
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(ukljucujuéi sve tri dimenzije) sa ostalim varijablama iz istrazivanja u veoma velikoj meri
sli¢na svakoj od matrica korelacija stilova sagledanih kroz pojedina¢ne dimenzije sa ostalim
varijablama. Takode, apsolutne vrednosti dobijenih korelacija sa ostalim varijablama iz
istrazivanja Su najvise kada se stil nastavnika sagleda kroz skor na dimenziji nastava ili se
izrazi ukupnim skorom na Protokolu. Medutim, u odnosu na skorove sa dimenzije nastava,
ukupni skorovi sa Protokola imaju vise slicnosti sa preostale dve dimenzije, pa se stoga
izvodi zakljucak da se dalje analize mogu raditi samo sa ukupnim skorovima stilova
upravljanja razredom, koji ukljuuju sve tri dimenzije istovremeno (Sto je prakti¢no,

prvenstveno za one analize koje su same po sebi slozenije).

3.1.5. Pouzdanost Upitnika za procenu radne klime WCQ

Medu svim primenjenim instrumentima na ispitanom uzorku, najbolju pouzdanost je
na osnovu provere koeficijenta interne konzistentnosti pokazao Upitnik za procenu radne
klime WCQ - vrednost Kronbahovog Alfa-koeficijenta, na osnovu 15 stavki koje Cine
Upitnik, iznosi 0,962, $to ukazuje na njegovu odli¢nu pouzdanost.

Na ispitanom uzorku prosecna ocena kvaliteta radne klime, odnosno opazenog
stepena autonomije u radu koju direktor prepusta nastavniku, na skali od 1 do 7, iznosi 5,418

(standardna devijacija 1,297).

3.1.6. Pouzdanost Skala zadovoljstva razrednom klimom (SZNRK i SZURK)

Pouzdanost Skala zadovoljstva nastavnika i uéenika razrednom klimom (SZNRK |
SZURK) testirana je za svaku formu skale posebno. Kronbahovi Alfa-koeficijenti korelacije
pokazali su sasvim dobru pouzdanost ovih skala. Za Skalu zadovoljstva nastavnika
razrednom klimom ovaj koeficijent iznosi 0,808, dok je vrednost koeficijenta interne
konzistentnosti za Skalu zadovoljstva ucenika razrednom klimom 0,910. Verovatni razlog za
viSu vrednost koeficijenta kod forme Skale za ucenike leZi u Cinjenici da su vrednosti
ukljucene u analizu dobijene izracunavanjem prosec¢nih vrednosti koje su oznacavali svi
ucenici jednog odeljenja, dok kod Skale za nastavnike postoje odgovori samo jednog
nastavnika koji se odnose na klimu u jednom odeljenju.

Prose¢ne ocene koje izrazavaju zadovoljstvo razrednom klimom ispitanih nastavnika i
ucenika su dosta visoke. Prosecna ocena kojom su svi ispitani uenici ocenili kvalitet
razredne klime na Casovima posmatranih nastavnika iznosi 4,548 (standardna devijacija
0,427). Inace, raspon prosecnih odeljenjskih ocena zadovoljstva razrednom klimom je od

2,39 do 5,00. Nastavnici su kvalitet razredne klime na svojim ¢asovima u posecenim
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odeljenjima ocenili neznatno nizom prose¢nom ocenom: 4,387 (standardna devijacija 0,545).

Raspon nastavnickih ocena je u intervalu od 2,00 do 5,00.
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3.2. POVEZANOST STRUKTURNIH KARAKTERISTIKA LICNOSTI

NASTAVNIKA | STILOVA UPRAVLIJANJA RAZREDOM

Kada je u pitanju odnos izmedu bazicnih dimenzija li¢nosti i stilova upravljanja
razredom, poslo se od ocekivanja da ¢e interakcionisticki stil biti povezan sa nizim nivoom
neuroticizma, visim nivom ekstraverzije, vi§im nivoom otvorenosti za iskustvo i visim
nivoom saradljivosti. U vezi sa intervenisu¢im stilom upravljanja razredom, ocekivalo se da
¢e sa njim biti povezan visi nivo neuroticizma i nizi nivo ekstraverzije, otvorenosti i
saradljivosti. Sto se ti¢e savesnosti, pretpostavka je bila da ona nece biti povezana ni sa
interveniSucéim, ni sa interakcionistickim stilom, ali da bi mogla biti u negativnoj korelaciji sa
neinterveniSuc¢im stilom upravljanja razredom.

Najpre je ispitana povezanost izmedu mera stilova u upravljanju razredom (na osnovu
PPSNUR u celini, a zatim 1 na osnovu delova PPSNUR koji se odnose na pojedinacne
dimenzije upravljanja razredom), tretiranih dimenzionalno, sa merama bazi¢nih dimenzija
licnosti dobijenih preko glavnih skala na Inventaru NEO PI-R (Tabela 18).

Tabela 18. Povezanost dimenzionalno izrazenih mera stilova upravljanja razredom i mera
bazi¢nih dimenzija licnosti

NEO PI-R, glavne dimenzije Stil upravljanja razredom

interveniSuci interakcionisti¢ki neinterveniSudi
PPSNUR u celini — sve tri dimenzije
Neuroticizam 0,135* -0,095 -0,011
Ekstraverzija -0,136* 0,140* -0,047
Otvorenost za iskustvo -0,237** 0,114 0,087
Saradljivost -0,089 0,083 -0,019
Savesnost -0,091 0,039 0,039
Dimenzija li¢nost
Neuroticizam 0,088 -0,037 -0,041
Ekstraverzija -0,125* 0,137* -0,062
Otvorenost za iskustvo -0,234** 0,162** 0,019
Saradljivost -0,081 0,075 -0,021
Savesnost -0,127* 0,046 0,070
Dimenzija nastava
Neuroticizam 0,145* -0,127* 0,018
Ekstraverzija -0,131* 0,133* -0,038
Otvorenost za iskustvo -0,236** 0,132* 0,061
Saradljivost -0,101 0,104 -0,031
Savesnost -0,082 0,059 0,004
Dimenzija disciplina
Neuroticizam 0,094 -0,066 -0,026
Ekstraverzija -0,087 0,103 -0,029
Otvorenost za iskustvo -0,131* 0,003 0,146*
Saradljivost -0,039 0,029 0,009
Savesnost -0,034 -0,011 0,053

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01
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Ako se posmatraju prikazane korelacije, vidi se da je sa merom izraZenosti
interakcionistickog stila na osnovu Protokola u celini statisti¢cki znacajno povezana jedino
ekstraverzija i to pozitivno. Sa stepenom izraZenosti interakcionistickog stila, dobijenim
procenom na osnovu dela Protokola koji se odnosi na dimenziju licnost, u statisticki
znacajnoj pozitivnoj korelaciji je, pored ekstraverzije, joS i otvorenost za iskustvo, a kada se
posmatra dimenzija nastava, osim ovih pozitivnih korelacija znafajna je i negativna
korelacija sa neuroticizmom.

Sa izrazeno$¢u interveniSuceg stila, procenjenom na osnovu Protokola u celini, u
znacajnoj pozitivnoj korelaciji je neuroticizam, a u negativnoj korelaciji su ekstraverzija i
otvorenost za iskustvo. Situacija je identicna kada se posmatra procena izrazenosti
interveniSuceg stila u okviru dimenzije nastava, u okviru dimenzije licnost korelacija sa
neuroticizmom nije zncajna, ali jeste negativna korelacija sa savesnosc¢u. U okviru dimenzije
disciplina znacajna je samo negativna Kkorelacija izmedu procenjene izrazenosti
interveniSuceg stila i otvorenosti za iskustvo.

Sto se ti¢e procene izrazenosti neintervenisuéeg stila dobijene Protokolom, jedina
znacajna korelacija postoji u okviru dimenzije disciplina sa otvoreno$¢u za iskustvo.

Generalno, dobijene korelacije jesu ocekivanog smera, ali nisu sve ocekivane
korelacije znacajne. Takode, vrednosti dobijenih koeficijenata korelacije su niske. Najvecu
vrednost (mada je i ona niska) ima negativna korelacija izmedu izrazenosti intervenisuceg
stila, procenjene pomocu Protokola u celini, i otvorenosti za iskustvo.

Provera hipoteze o povezanosti stilova upravljanja razredom sa bazi¢nim
dimenzijama li¢nosti testirana je na jo§ jedan nacin. Stilovi upravljanja razredom su sada
posmatrani kao kategorije. Nastavnici su, na osnovu objektivnih procena izvrSenih pomocu
Protokola, razvrstani prema svom dominantnom stilu, a zatim je izvrSeno poredenje
proseénih vrednosti na skalama NEO PI-R inventara koje su ostvarili nastavnici Kkoji
dominantno primenjuju razli¢ite stilove upravljanja razredom (Tabela 19). Rezultati analize
varijanse uradene sa podacima uzetim na ovaj nacin pokazuju da, ako se zanemare statisticke
znacajnosti 1 posmatraju samo numericke vrednosti aritmetiCkih sredina na bazi¢nim
dimenzijama li¢nosti, nastavnici €iji je dominantni stil interakcionisticki zaista imaju nize
proseCne vrednosti na neuroticizmu, a vise na ekstraverziji, otvorenosti za iskustvo i
saradljivosti, kao Sto hipoteza i predvida. Medutim, utvrdene razlike su suvise male da bi bile
statisticki znacajne. Samo je razlika na otvorenosti za iskustvo blizu kritiénog nivoa od 0,05,

ali ga ni ona ne dostize.
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Tabela 19. Poredenje aritmetickih sredina na bazi¢nim dimenzijama licnosti nastavnika koji
pripadaju razli¢itim stilovima upravljanja razredom

Dimenzija Domlngnt_n sl Aritemti¢ka Standardna F Statisti¢ka Gr_upe

li¢nosti upravljanja sredina devijacija  statistik znacajnost koje se
razredom razlikuju
InterveniSuéi (1) 128,672 19,699

Neuroticizam Interakcionisticki (2) 126,421 21,311 0,561 0,571
Neinvervenisuéi (3) 129,698 19,810
Intervenisuci (1) 154,578 17,168

Ekstraverzija Interakcionisticki (2) 159,000 18,349 2,020 0,135 2-1,3
Neinvervenisuéi (3) 154,605 14,828

Otvorenost InterveniSuci (1) 160,500 16,060 1-2

22 ISKUSEVO Interakcionisti¢ki (2) 166,208 16,005 2,937 0,055
Neinvervenisuéi (3) 164,535 15,298
InterveniSuéi (1) 166,219 13,995

Saradljivost  Interakcionisticki (2) 167,786 15,174 2,020 0,135 2-3
Neinverveni§u¢i (3) 162,744 13,862
Interveniduéi (1) 179,906 18,864

Savesnost Interakcionisticki (2) 179,409 19,593 0,208 0,812
Neinvervenisu¢i (3) 177,581 17,260

Frekvencije stilova upravljanja razredom: InterveniSuci stil — 64 nastavnika; Interakcionisticki stil —
159 nastavnika; NeinterveniSuéi stil — 43 nastavnika

Dakle, ni korelaciona analiza, ni analiza varijanse, nisu dale ubedljive potvrde o
doslednom postojanju oc¢ekivane povezanosti stilova upravljanja razredom sa vec¢inom
bazi¢nih dimenzija li¢nosti. U prikazanim korelacijama ima naznaka o oc¢ekivanom smeru
povezanosti, ali provera znacajnosti te veze ukazuje na to da su samo neke dimenzije licnosti
povezane sa procenjenim stepenom izrazenosti nekih stilova upravljanja razredom.

Imajuéi u vidu prikazane rezultate, moze se zakljuciti da je ova hipoteza samo
jednim delom potvrdena. Ovi nalazi ukazuju na to da postoji izvesna povezanost izmedu
dimenzija li¢nosti i stilova upravljanja razredom, ali da pored njih verovatno ima i drugih
faktora koji bolje objasnjavaju razlike u stilovima upravljanja razredom.

U skladu sa ovde prikazanim rezultatima su i rezultati nekih drugih analiza. Naime,
testirani strukturalni modeli odnosa izmedu ispitivanih varijabli u vezi sa razli¢itim stilovima
upravljanja razredom, koji ¢e biti prikazani kasnije (u odeljku 3.5), dali su rezultate u prilog
pretpostavci da ekstraverzija utiCe pozitivno na zastupljenost interakcionistiCkog stila
upravljanja razredom (s tim S$to ne deluje direktno, ve¢ posredno preko vremenske
kompetentnosti kao mere samoaktualizovanosti ispitivane Inventarom li¢nih orijentacija).
Pritom je i ova dobijena veza srazmerno slaba. Takode se u toj analizi pokazalo da je manje
izrazena otvorenost za iskustvo jedan od znacajnih faktora interveniSuceg stila, ali se 1 ovaj

uticaj ostvaruje preko iste dimenzije samoaktualizovanosti. Najzad, kada je re¢ o
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neinterveniSuc¢em stilu, kasnije analize su ukazale na nesto znacajniju meru uticaja bazi¢nih

dimenija licnosti nego $to je to slu¢aj u ovde prikazanoj analizi.
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3.3. POVEZANOST DINAMICKIH KARAKTERISTIKA LICNOSTI
NASTAVNIKA | STILOVA UPRAVLJANJA RAZREDOM

3.3.1. Nivo samoaktualizovanosti nastavnika i stilovi upravljanja razredom

Kada je re¢ o povezanosti stilova upravljanja razredom sa stepenom
samoaktualizovanosti nastavnika, poslo se od ocekivanja da ¢e nastavnici koji pokazuju visi
stepen samoaktualizovanosti biti skloniji interakcionistickom stilu upravljanja razredom, a
da ¢e nastavnici koji pokazuju nizi stepen samoaktualizovanosti biti skloniji interveniSucem i
neinterveniSu¢em stilu upravljanja razredom. Pretpostavka je bila i da ovakva povezanost sa
stilovima upravljanja razredom postoji na svim aspektima samoaktualizacije.

Najpre je ispitana povezanost dimenzionalno predstavljenin mera stilova u
upravljanju razredom sa merama samoaktualizovanosti dobijenim na skalama Inventara
personalnih orijentacija li€nosti POIL Prvo su izraunate korelacije mera stepena
samoaktualizovanosti nastavnika sa merama izrazenosti stilova upravljanja razredom na
osnovu Protokola u celini (Tabela 20), a zatim i sa merama izrazenosti stilova nastavnika u

okviru svake dimenzije posebno (Tabela 21, 22 i 23).

Tabela 20. Korelacije stilova upravljanja razredom (ukupni skorovi) sa nivoom
samoaktualizovanosti nastavnika

Glavne skale i subskale POI Stil upravljanja razredom, PPSNUR sve tri dimenzije

interveniSuci interakcionisticki neinterveniSuci

Vremenska kompetentnost -0,213** 0,274** -0,146*
Oslanjanje na sebe -0,043 0,130* -0,125*
Aﬁrmac1_]a samoaktualizujuéih 0,068 0,056 -0,005
vrednosti

Egzistencionalno situaciono reagovanje -0,140* 0,186** -0,103
Emocionalno reagovanije -0,099 0,118 -0,056
Spontanost -0,168** 0,201** -0,096
Samopostovanje -0,104 0,120* -0,052
Samoprihvatanje -0,168** 0,193** -0,084
Shvatanje covekove prirode 0,007 0,109 -0,149*
Sinergija -0,091 0,138* -0,089
Prihvatanje agresivnosti -0,140* 0,114 0,010
Sposobnost da se uspostave intimni 0.151% 0,206%* 0,118

odnosi

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01

Kada se pogledaju prikazane korelacije vidi se da izrazenost interakcionistickog stila

upravljanja razredom pozitivno korelira sa svim aspektima samoaktualizovanosti, a korelacije
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sa glavnim dimenzijama i sa Sest aspekata su statisti¢ki znacajne. Mere izrazenosti druga dva
stila 1 sve mere samoaktualizovanosti su u negativnoj korelaciji, s tim S§to su sa
interveniSuc¢im stilom u znacajnoj korelaciji vremenska kompetentnost i jos pet aspekata, a sa
neinterveniSu¢im stilom su u znacajnoj korelaciji obe glavne mere i samo jedan aspekt
samoaktualizovanosti. Sve dobijene korelacije su niske. Najvisu vrednost ima korelacija
izmedu vremenske kompetentnosti i interakcionistickog stila upravljanja razredom. Situacija
nije identi¢na, ali je vrlo sli¢na kada se korelacije izracunaju uzimajuéi u obzir mere stilova
upravljanja razredom u okviru pojedinacnih dimenzija.

Tabela 21. Korelacije stilova upravljanja razredom (dimenzija licrost) sa nivoom
samoaktualizovanosti nastavnika

Glavne skale i subskale POI Stil upravljanja razredom, PPSNUR dimenzija Li¢nost

interveniSudi interakcionisticki  neinterveniSuéi

Vremenska kompetentnost -0,187** 0,215** -0,109
Oslanjanje na sebe -0,007 0,075 -0,099
Afirmacija samoaktualizujucih -

vrednosti -0,125 0,049 0,062
Egzistencionalno situaciono reagovanje -0,099 0,146* -0,103
Emocionalno reagovanje -0,109 0,093 -0,018
Spontanost -0,135* 0,170** -0,099
Samopostovanje -0,114 0,089 -0,007
Samoprihvatanje -0,121* 0,152* -0,089
Shvatanje covekove prirode -0,011 0,072 -0,091
Sinergija -0,131* 0,130* -0,047
Prihvatanje agresivnosti -0,118 0,096 -0,012
Sposobnost da se uspostave intimni 0,148 0,156* 0,067

odnosi

Statisticka znaCajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01

Tabela 22. Korelacije stilova upravljanja razredom (dimenzija nastava) sa nivoom
samoaktualizovanosti nastavnika

Glavne skale i subskale POI Stil upravljanja razredom, PPSNUR dimenzija Nastava

interveniSuci interakcionisticki neinterveniSuci
Vremenska kompetentnost -0,191** 0,282** -0,163**
Oslanjanje na sebe -0,063 0,145* -0,116
Aﬁrmacga samoaktualizujuéih 0,017 0,064 0,062
vrednosti
Egzistencionalno situaciono reagovanje -0,150* 0,206** -0,109
Emocionalno reagovanje -0,066 0,106 -0,066
Spontanost -0,153* 0,182** -0,078
Samopostovanje -0,102 0,101 -0,028
Samoprihvatanje -0,168** 0,198** -0,082
Shvatanje covekove prirode 0,042 0,114 -0,178**
Sinergija -0,052 0,166** -0,152*
Prihvatanje agresivnosti -0,129* 0,112 -0,014
Sposobnost da se uspostave intimni 0,170%* 0,232%* 0.121%

odnosi

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01
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Tabela 23. Korelacije stilova upravljanja razredom (dimenzija disciplina) sa nivoom
samoaktualizovanosti nastavnika

Glavne skale i subskale POI Stil upravljanja razredom, PPSNUR dimenzija Disciplina

interveni$uéi interakcionisti¢ki neinterveniSuci

Vremenska kompetentnost -0,158* 0,215** -0,089
Oslanjanje na sebe -0,025 0,110 -0,109
Aﬁrmacga samoaktualizuju¢ih 0,058 0,031 0,029
vrednosti

Egzistencionalno situaciono reagovanje -0,091 0,125* -0,053
Emocionalno reagovanje -0,085 0,116 -0,049
Spontanost -0,130* 0,184** -0,082
Samopostovanje -0,051 0,130* -0,103
Samoprihvatanje -0,124* 0,152* -0,049
Shvatanje covekove prirode -0,027 0,095 -0,089
Sinergija -0,066 0,053 0,010
Prihvatanje agresivnosti -0,103 0,091 0,004
Sposobnost da se uspostave intimni 10,059 0,138* 0,105

odnosi

Statisticka znacCajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01

Druga analiza je izvrSena uz razvrstavanje nastavnika u Kkategorije prema
dominantnom stilu upravljanja razredom, a zatim je izvrSeno poredenje prosecnih mera na
aspektima samoaktualizovanosti nastavnika koji pripadaju razli¢itim kategorijama stilova
(Tabela 24). Podaci pokazuju da aritmeti¢ke sredine na skalama koje mere glavne dimenzije i
aspekte samoaktualizovanosti nastavnika koji se razlikuju po svom dominantnom stilu
upravljanja razredom nisu jednake, odnosno statisticki se znacajno razlikuju na cetiri od 12
mera samoaktualizovanosti — na skalama vremenske kompetentnosti, spontanosti,
samoprihvatanja i shvatanja ¢ovekove prirode. Od ove Cetiri mere, na tri postoje statisticki
znaCajne razlike u aritmetickim sredinama izmedu nastavnika sa dominantnim
interveniSucem i nastavnika sa dominantnim interakcionistickim stilom upravljanja razredom,
a na jednoj meri (shvatanje prirode Coveka) izmedu nastavnika sa interakcionistickim i
nastavnika sa neinterveniSu¢im stilom upravljanja razredom. Takode, na sve Cetiri mere,
nastavnici sa dominantnim interakcionistickim stilom upravljanja razredom imaju visi
proseéni nivo izrazenosti ovih aspekata samoaktualizovanosti od nastavnika iz grupe od koje
se razlikuju. Osim ovih, najblize statistickoj znacajnosti su razlike (takode u korist nastavnika
¢iji je dominantan stil upravljanja razredom interakcionisti¢ki) na skalama sposobnosti da se
uspostave intimni odnosi i egzistencijalnog situacionog reagovanja.

Ako se zanemare nivoi znacajnosti i posmatraju samo numericke vrednosti, moze se

konstatovati da nastavnici kod kojih je dominantan interakcionisticki stil imaju, u poredenju

155



sa nastavnicima svrstanim u preostala dva stila, najvise aritmeticke sredine na devet od 12

posmatranih mera samoaktualizovanosti.

Tabela 24. Poredenje aritmetickih sredina na aspektima samoaktualizovanosti nastavnika sa

razlicitim stilovima upravljanja razredom

G_Iavne__ . Domlngnt_n sl Aritemti¢ka Standardna F Statisticka Gr_upe
dimenzije/aspekti upravljanja di deviiaciia  statistik znacainost koje se
samoaktualizovanosti razredom sredina Jacl) z J razlikuju
Vremenska InterveniSuci (1) 0,591 0,068 1-2
kompetentnost Interakcionisticki (2) 0,627 0,065 6,904 0,001
Neinvervenisuéi (3) 0,605 0,063
Interveni$udéi (1) 0,337 0,120
Oslanjanje na sebe Interakcionisticki (2) 0,317 0,122 1,308 0,272
Neinvervenisu¢i (3) 0,348 0,133
Afirmacija Intervenisuéi (1) 0,718 0,085
samoaktualizujuc¢ih Interakcionisticki (2) 0,730 0,085 0,353 0,703
vrednosti Neinvervenisu¢i (3) 0,724 0,095
Eqzi . | Intervenisuéi (1) 0,546 0,120 1-2
SI?LT:I:%?]% Org:grz)?/anje Interakcionisticki (2) 0,588 0,127 2,601 0,076
Neinverveni$uéi (3) 0,562 0,133
Intervenisuéi (1) 0,595 0,120
Emocionalno reagovanje  Interakcionisticki (2) 0,621 0,117 1,092 0,337
Neinvervenisu¢i (3) 0,611 0,102
Intervenisuéi (1) 0,549 0,102 1-2
Spontanost Interakcionisticki (2) 0,596 0,123 3,954 0,020
Neinvervenisu¢i (3) 0,559 0,125
Intervenisuéi (1) 0,757 0,117
Samopostovanje Interakcionisticki (2) 0,774 0,120 0,452 0,637
Neinvervenisuc¢i (3) 0,772 0,111
Intervenisuéi (1) 0,572 0,118 1-2
Samoprihvatanje Interakcionisticki (2) 0,624 0,113 4,122 0,017
Neinvervenisu¢i (3) 0,602 0,128
. Intervenisuéi (1) 0,702 0,095 2-3
Shvatanje Covekove Interakcionisticki (2) 0,711 0,096 3863 0,022
prirode Neinvervenisuéi (3) 0,664 0,099
Intervenisuci (1) 0,772 0,138
Sinergija Interakcionisticki (2) 0,801 0,143 1,484 0,229
Neinvervenisu¢i (3) 0,766 0,156
Interveniguéi (1) 0,503 0,138
Prihvatanje agresivnosti  Interakcionisticki (2) 0,538 0,114 2,297 0,103
Neinvervenisu¢i (3) 0,546 0,098
s b q Intervenizuéi (1) 0,587 0,123 1-2
usssgta?/gsitnt?n:r?i odnosi Interakcionisticki (2) 0,630 0,122 2,626 0,074
Neinvervenisuéi (3) 0,609 0,125

Frekvencije stilova upravljanja razredom: Intervenis$uci stil — 64 nastavnika; Interakcionisti¢ki stil — 159
nastavnika; Neinterveni$uci stil — 43 nastavnika

Moze se re¢i da dobijeni rezultati ve¢im delom potvrduju hipotezu o povezanosti

stilova nastavnika u upravljanju razredom sa nivoom njihove samoaktualizovanosti, ali ne u
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potpunosti. Prikazani rezultati takode ukazuju da je najstabilnija povezanost stilova
upravljanja razredom sa vremenskom kompetentno$c¢u, koja predstavlja jednu od dve glavne
dimenzije samoaktualizovanosti. Ako se imaju u vidu rezultati provere pouzdanosti Inventara
licnih orijentacija koji pokazuju da najbolju pouzdanost ima upravo ova skala, onda to
sugeriSe da je dimenzija vremenske kompetentnosti najrelevantniji faktor iz domena
samoaktualizovanosti nastavnika u odnosu na stilove upravljanja razredom.

Kasnije prikazani rezultati postupaka regresije (u delu 3.5.) ukazuju na to da je
ukupna varijansa stilova upravljanja koju objaSnjavaju mere samoaktualizovanosti u stvari
najve¢im delom varijansa koju te mere dele medusobno. To znaci da sve utvrdene korelacije
stilova upravljanja razredom sa razli¢itim merama samoaktualizovanosti objasnjavaju jednu
istu i procentualno malu koli¢inu varijanse interakcionistickog, kao i ostalih stilova
upravljanja razredom. Medutim, dalje analize su pokazale da je najve¢i deo te varijanse
sadrzan u meri dimenzije vremenske kompetentnosti. U postupcima modeliranja odnosa
medu ispitivanim varijablama, upravo je mera Vremenske kompetentnosti ucinila sve ostale
mere sa Inventara li¢nih orijentacija statisticki neznac¢ajnim prediktorima stilova nastavnika u
upravljanju razredom. Takode, kada je interakcionisticki stil upravljanja razredom u pitanju,
veliki deo varijanse koja se moze pripisati dimenziji vremenske kompetentnosti predstavlja u
stvari prenos indirektnog uticaja dimenzije licnosti ekstraverzija. Naime, uradeni testovi
medijacije pokazuju da ekstraverzija deluje na ovaj stil upravljanja razredom preko
vremenske kompetentnosti. Sli¢no, vremenska kompetentnost se u strukturalnom modelu
odnosa medu faktorima koji su u vezi sa interveniSu¢im stilom, pokazala kao znacajan faktor
i prenosilac uticaja bazi¢ne dimenzije li¢nosti otvorenost za iskustvo.

Imaju¢i u vidu sve ovo, moze se konstatovati da, od svih ispitanth mera
samoaktualizovanosti nastavnika, dimenzija vremenske kompetentnosti ima najveci znacaj za
stil nastavnika u upravljanju razredom. Priroda povezanosti izmedu ovih varijabli je takva da
su nastavnici koji na ovoj dimenziji pokazuju vi§i nivo samoaktualizovanosti skloniji
interakcionistickom stilu upravljanja razredom, dok su nize vrednosti na dimenziji vremenske
kompetentnosti povezne sa izraZenijim intervenisuc¢im stilom.

Sve ove rezultate treba uzeti u obzir sa izvesnom rezervom zbog niske pouzdanosti
najveéeg broja subskala Inventara licnih orijentacija. Ipak, kao najrelevantnija mera
samoaktualizovanosti nastavnka u odnosu na njihove stilove upravljanja razredom, pokazala
se skala vremenske kompetentnosti, Cija se pouzdanost priblizava donjoj granici
prihvatljivosti koeficijenta pouzdanosti, pa ¢e prvenstveno ova, ali i ostale mere

samoaktualizovanosti nastavnika biti ukljucene u dalje analize.
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3.3.2. Autoritarni pogled na svet i stilovi upravljanja razredom

U vezi sa odnosom izmedu stilova nastavnika u upravljanju razredom i autoritarnog
pogleda na svet, formulisano je o¢ekivanje da ¢e nastavnici kod kojih je izraZeniji autoritarni
pogled na svet biti skloniji interveniSu¢em stilu upravljanja razredom, a da ¢e nastavnici kod
kojih autoritarni pogled na svet nije ili je slabo izrazen biti skloniji interakcionistiCkom stilu
upravljanja razredom. Nije o¢ekivana znacajna korelacija autoritarnog pogleda na svet sa
neintervenisuc¢im stilom.

Kao i kod prethodnih varijabli, i ovde je prvo ispitana povezanost dimenzionalnih
mera stilova upravljanja razredom (najpre za sve tri dimenzije zajedno, a onda za svaku

dimenziju posebno) sa merom autoritarnog pogleda na svet (Tabela 25).

Tabela 25. Korelacije stilova upravljanja razredom sa autoritarnim pogledom na svet
Stil upravljanja razredom, PPSNUR

Varijabla interveniSudi interakcionisticki neintervenisudi
Stil upravljanja razredom, sve tri dimenzije
0,043 -0,064 0,041
Stil upravljanja razredom, dimenzija /icnost
Autoritarni pogled na svet — 0,047 -0,061 0,037
AP 2 Stil upravljanja razredom, dimenzija nastava
0,051 -0,108 0,083
Stil upravljanja razredom, dimenzija disciplina
0,011 0,020 -0,037

Nijedna korelacija nije statisticki znacajna.

Kao $to se i1z prikazanih rezultata vidi, sve korelacije su gotovo nulte, pa se moze reci
da uopste ne postoje. U skladu sa oc¢ekivanjem je nepostojanje korelacije izmedu izraZenosti
neinterveniuéeg stila upravljanja razredom i autoritarnog pogleda na svet. Sto se tice
preostala dva stila, u skladu sa hipotezom je samo smer korelacija: sve korelacije autoritarnog
pogleda na svet sa interakcionistiCkim stilom su negativne, a sa interveniSu¢im stilom
pozitivne. Medutim, vrednosti koeficijenata su zanemarljivo male i, naravno, nisu statistic¢ki
znacajne.

lako je ovaj nalaz dovoljno nedvosmislen, uradena je i analiza varijanse, odnosno
poredenje grupa nastavnika koji dominantno primenjuju razli¢ite stilove upravljanja

razredom prema stepenu izrazenosti autoritarnog pogleda na svet (Tabela 26).
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Tabela 26. Razlike u pogledu prose¢nih vrednosti autoritarnog pogleda na svet kod
nastavnika sa razli€itim dominantnim stilovima upravljanja razredom

.. Domlnar)tnl_stll Aritemti¢ka Standardna F Statisticka Gr_upe
Varijabla upravljanja - S _— ‘s koje se
sredina devijacija  statistik znacajnost A
razredom razlikuju
Autoritarni Interveniguéi (1) 2,638 0,444
pogled na svet-  Interakcionisticki (2) 2,646 0,436 0,447 0,640
AP2 Neinverveni$uéi (3) 2,711 0,359

Frekvencije stilova upravljanja razredom: Intervenisuci stil — 64 nastavnika;
Interakcionisticki stil — 159 nastavnika; NeinterveniSudi stil — 43 nastavnika

| ovi rezultati pokazuju da nema statisticki znacajnih razlika u pogledu izrazenosti
autoritarnog pogleda na svet kod nastavnika sa razli¢itim dominantnim stilovima upravljanja
razredom. Cak i kad se zanemari statisticka znadajnost i posmatraju samo vrednosti
aritmetickih sredina, ovde ni smer razlika u nominalnoj vrednosti aritmeti¢kih sredina
skorova sa Skale autoritarnog pogleda na svet nije u skladu sa hipotezom.

Ovakav nalaz je bio neocekivan, ali izgleda da su uopste razlike u izrazenosti
autoritarnog pogleda na svet u ispitanom uzorku male da bi se registrovale i razlike izmedu
grupa unutar uzorka. Provera je pokazala da je distribucija skorova na Skali autoritarnog
pogleda na svet normalna, ali se iz analize distribucije ovih podataka vidi da 75% ispitanika
ima prosecan skor u rasponu od 2,00 do 3,00 (na skali od 1 do 4, pri ¢emu je raspon dobijenih
skorova od 1,58 do 4,00), $to priblizno odgovara rasponu skorova za jednu standardnu
devijaciju (0,424) manje ili vise od prose¢ne vrednosti (2,656), u kome bi prema normalnoj
distribuciji trebalo da bude 66,67% populacije.

Hipoteza o povezanosti stilova upravljanja razredom sa izrazeno$¢u autoritarnog
pogleda na svet nije potvrdena - ne postoje nikakve naznake o relevantnosti ove varijable u
odnosu na stilove upravljanja razredom. S druge strane, ispitivanje medusobne povezanosti
ispitivanih strukturnih i dinamickih karakreristika licnosti (rezultati prikazani u narednom
odeljku 3.4.) ukazuje na to da je ono S$to Cini sadrzaj ove varijable znacajno povezano sa
merama samoaktualizovanosti. Na osnovu dosada$njih analiza, autoritarni pogled na svet
nema znacajan efekat na izrazenost razli¢itih stilova upravljanja razredom, a ne pojavljuje se
kao statisticki znacajan prediktor ni u jednom od kasnije testiranih modela ¢iji je cilj bio

utvrdivanje profila li¢nosti povezanog sa odredenim stilovima upravljanja razredom.
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3.4. ODNOS IZMEDPU STRUKTURNIH I DINAMICKIH KARAKTERISTIKA

LICNOSTI NASTAVNIKA

Pre analiza ¢iji je cilj da ukazu na psiholoski profil (uzimaju¢i u obzir ispitivane

varijable) nastavnika sa razlicitim stilovima upravljanja razredom, ispitan je medusobni

odnos strukturnih i dinamickih karakteristika licnosti nastavnika ispitanih Inventarom li¢nosti

NEO PI-R, Inventarom personalnih orijentacija i Skalom autoritarnog pogleda na svet

(Tabela 27). U planu istrazivanja formulisano je ocekivanje da ¢e nastavnici koji pokazuju

visi stepen izrazenosti aspekata Samoaktualizovanosti istovremeno pokazati i nizi nivo

neuroticizma, visi nivo ekstraverzije, visi nivo otvorenosti, visi nivo saradljivosti i manje

izraZzeni autoritarni pogled na svet, odnosno da ¢e nastavnici koji pokazuju nizi nivo

samoaktualizovanosti po razli¢itim aspektima pokazivati visi nivo neuroticizma i nizi nivo

ekstraverzije, otvorenosti i saradljivosti, kao i izrazeniji autoritarni pogled na svet.

Tabela 27. Korelacije izmedu ispitivanih strukturnih i dinamickih karakteristika li¢nosti
nastavnika (Spirmanovi koeficijenti korelacije)

Otvorenost Autoritarni
Varijable Neuroticizam Ekstraverzija 72 iskUStVO Saradljivost ~ Savesnost pogled na
svet

L’gﬁ]”gg?jr‘ftiost -0,352%* 0,284%* 0,340%* 0,032 0,012 -0,401%*
Oslanjanje na sebe -0,398** -0,029 0,080 0,084 -0,027 -0,335**
Afirmacija
samoaktualizujuéih -0,105 0,172%* 0,281** 0,022 -0,010 -0,161%*
vrednosti
Egzistencionalno
situaciono -0,179%* 0,047 0,225%* -0,004 -0,145* -0,368%*
reagovanje
Eerzgg\'/‘;?i”o -0,162** 0,244%* 0,276%* -0,050 0,041 -0,186%*
Spontanost -0,266** 0,419%* 0,365** 0,099 0,032 -0,196%*
Samopostovanje -0,464%* 0,241%* 0,128* 0,011 0,188** -0,128*
Samoprihvatanje -0,265** 0,117 0,150* 0,080 -0,086 -0,351**
;S)lrllvr ‘;‘)‘;;‘Je Covekove -0,177** -0,024 0,088 0,189%* 0,068 -0,074
Sinergija -0,186** 0,125* 0,313** 0,117 0,157* -0,248%*
Zg'r';‘s’f‘\}r?ggg -0,064 0,285%* 0,213%* -0,288** 0,002 -0,265%*
Sposobnost da se
uspostave intimni -0,348%* 0,210%* 0,200** 0,089 0,149* -0,361%*

odnosi

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01
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Iz prikazanih rezultata se vidi da je, kada su osobine li¢nosti u pitanju, neuroticizam
negativno povezan sa skorovima na osnovnim dimenzijama samoaktualizovanosti, kao i sa
ve¢inom skorova na subskalama Inventara licnih orijentacija koje mere pojedine aspekte
samoaktualizovanosti. Ekstraverzija i otvorenost za iskustvo su pozitivno povezani sa
vremenskom kompetentnos$¢u. Takode, ekstraverzija je pozitivno povezana i sa veéinom
aspekata samoaktualizovanosti, a otvorenost za iskustvo je u pozitivnoj korelaciji sa svim
aspektima. Saradljivost je povezana samo sa dva aspekta samoaktualizovanosti (pozitivno sa
shvatanjem covekove prirode i negativno sa prihvatanjem agresivnosti. Savesnost je znacajno
povezana sa cetiri aspekta samoaktualizovanosti (negativno sa egzistencijalnim situacionim
reagovanjem, a pozitivno sa samopostovanjem, sinergijom i sposobnos¢u da se uspostave
bliski odnosi). Autoritarni pogled na svet je negativno povezan sa dve glavne dimenzije i sa
svim aspektima samoaktualizovanosti, osim shvatanja ¢ovekove prirode, sa kojom korelacija
nije statisticki znacajna.

Generalno gledano, moze se zakljuciti da nalazi uglavnom potvrduju ocekivanja u
vezi sa medusobnim odnosom izmedu ovih varijabli. Hipoteza je u potpunosti potvrdena kada
je re¢ o odnosu izmedu nivoa samoaktualizovanosti i izraZenosti autoritarnog pogleda na
svet. Iz toga se moze zakljuditi da je ova vrsta pogleda na svet, ako se zamisli kao dimenzija,
ve¢ na neki nacin ugradena u samoaktualizovanost nastavnika (odsustvo ili slabije izrazeni
autoritarni pogled na svet je obelezje nastavnika koji su u vecoj meri samoaktualizovani).
Najmanje osnova za zaklju¢ak da je hipoteza potvrdena ima u vezi sa dimenzijom
saradljivosti, koja se nije pokazala ni kao faktor koji je u znacajnoj vezi sa stilovima
upravljanja razredom.

| ova analiza ukazuje na to da je, od svih dimenzija i aspekata samoaktualizovanosti,
najvaznija dimenzija vremenske kompetentnosti. Ovde ima dosta znacajnih korelacija
bazi¢nih dimenzija li¢nosti sa veéim brojem aspekata samoaktualizovanosti, ali treba
podsetiti na nisku pouzdanost ovih skala, pa se otud paZnja viSe usmerava na ovu glavnu
dimenziju.

Ova analiza sluzi kao neka vrsta usmerenja za dalje analize. Na osnovu nje se moze
oc¢ekivati da ¢e se od mera koje se odnose na strukturne i dinamicke karakteristike li¢nosti,
kao najbitnije u profilu licnosti nastavnika koji dominantno Kkoriste razlicite stilove
upravljanja razredom, pojavljivati dimenzija vremenske kompetentnosti, kao i neuroticizam,

ekstraverzija i otvorenost za iskustvo.
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3.5. PSIHOLOSKI PROFIL NASTAVNIKA POVEZAN SA ODREDENIM
STILOVIMA UPRAVLJANJA RAZREDOM

Centralno pitanje u ovom istrazivanju tie se odnosa izmedu osnovnih dimenzija
licnosti, samoaktualizovanosti nastavnika 1 drugih ispitivanih li¢nih karakteristika s jedne
strane, i stilova upravljanja razredom koje nastavnici praktikuju s druge strane. U istrazivanje
se krenulo sa uverenjem, zasnovanim na nalazima ranije opisanih istrazivanja, da izraZzenost
osnovnih dimenzija li¢nosti i stepen samoaktualizacije nastavnika, pre svega, predstavljaju
dispozicije koje imaju uticaja, kako na opSte ponasanje, tako i na ponaSanje vezano za
obavljanje kompleksne profesionalne uloge nastavnika i da, zavisno od sklopa li¢nosti,
postoje 1 odgovarajuci sklopovi ponasanja u ucionici koji se mogu vezati za odredene stilove
upravljanja razredom. Do sada prikazani rezultati ukazuju na to da je ovakvo uverenje
opravdano, s tim S§to se nisu sve ispitivane varijable pokazale jednako vaznim u odnosu na
stilove upravljanja razredom. Planom istrazivanja je predvidena preciznija provera hijerarhije
znacaja ispitivanih varijabli. Postavljeno je generalno ocekivanje da ¢e se, medu svim
ispitivanim dimenzijama, stepen samoaktualizovanosti nastavnika pokazati kao najznacajniji
korelat njihove sklonosti ka odredenom stilu upravljanja razredom, jer objedinjava aspekte
licnosti nastavnika koji se ¢ine najrelevantnijim za uspostavljanje podsticajnog i sigurnog
radnog okruZenja za u¢enike i atmosfere prihvatanja, razumevanja i uvazavanja.

Analize koje slede treba da pokazu da li se zaista moze govoriti o psiholoSkom profilu
nastavnika koji su skloni razli¢itim stilovima upravljanja razredom, kao i da li, medu
ispitivanim psiholoskim korelatima stilova upravljanja razredom koji se ticu li¢nosti

nastavnika, postoje varijable ¢iji je efekat znacajniji u odnosu na neke druge.

3.5.1. Ispitivanje mogucénosti predvidanja izraZenosti stilova upravljanja razredom na

osnovu ispitivanih varijabli

Imaju¢i u vidu prikazane korelacije izmedu ispitivanih varijabli 1 stilova u upravljanju
razredom, postavlja se pitanje kako se optimalno moze predvideti zastupljenost svakog od
stilova upravljanja razredom na osnovu svih tih varijabli. Da bi se ispitalo da li su delovi
varijanse stilova upravljanja razredom, koje objasnjavaju razli¢ite varijable, razli¢iti ili isti, i
da bi se ispitalo koliko se precizno stil upravljanja razredom moze predvideti na osnovu svih
ispitanih varijabli zajedno, uraden je postupak hijerarhijske regresione analize. Kao prediktori

su unete osnovne dimenzije li¢nosti, ispitane dinamicke karakteristike licnosti i neke
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kontrolne varijable za koje se pokazalo da su u znacajnoj povezanosti sa stilovima
upravljanja razredom (videti odeljak 3.6.) i za koje se pretpostavilo da bi mogle imati uticaja
na povezanost prethodno navedenih varijabli sa stilovima upravljanja razredom. Rezultati su
pokazali da se, u ovom modelu sa vise prediktora, doprinosi pojedinih varijabli supstantivno
menjaju sa ukljucivanjem drugih varijabli. Stoga je, sa ciljem da se obezbedi bolje
sagledavanje medusobnog odnosa veceg broja prediktora, hijerarhijska regresiona analiza
podeljena na vise koraka, tako da se u prvom koraku u model dodaju samo osnovne
dimenzije li¢nosti, u drugom autoritarni pogled na svet, u trecem dimenzije i aspekti
samoaktualizovanosti, u ¢etvrtom procena kvaliteta radne klime u $koli, i u petom koraku
duzina radnog staza i pol. Ovaj postupak izveden je za svaki stil upravljanja razredom
posebno, pri ¢emu su u obzir uzete dimenzionalne mere izrazenosti stilova upravljanja
razredom (ukupni skorovi koje su, na osnovu posmatranja ¢asova, dala oba procenjivaca

koristeci Protokol za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom).

Model predvidanja intervenisuceg stila upravljanja razredom na osnovu ispitanih varijabli
Najpre je opisana procedura izvedena radi ispitivanja modela predvidanja
interveniSuceg stila nastavnika u upravljanju razredom. Rezultati ove analize prikazani su u
Tabeli 28. i u Tabeli 29.
Tabela 28. Predvidanje vrednosti na interveniSué¢em stilu upravljanja razredom na osnovu

ostalih varijabli postupkom hijerarhijske linearne regresione analize - pokazatelji prediktivne
moc¢i modela

kR.br. R R® Prilagodeno R’ Statvls?lcka
oraka znacajnost
1. 0,223 0,050 0,029 0,035
2. 0,225 0,050 0,026 0,058
3. 0,330 0,109 0,037 0,088
4. 0,393 0,154 0,081 0,005
5. 0,425 0,181 0,102 0,001
Kriterijum — interveni$udi stil upravljanja razredom (kompozitni skor dobijen na osnovu

procena procenjivaca)

Tabela 29. Predvidanje vrednosti na interveniSué¢em stilu upravljanja razredom na osnovu
ostalih varijabli postupkom hijerarhijske linearne regresione analize - mere doprinosa
pojedinacnih prediktora

R.br. Grupa
koraka varijabli

Varijabla

Beta
koeficijenti

Statisticka
znacajnost

Korelacija nultog
reda

Parcijalna
korelacija

Semiparcijalna
korelacija

Neuroticizam 0,117 0,108 0,120 0,105 0,102

NEO PI-R, Ekstraverzija 0,024 0,751 -0,087 0,021 0,020

1. korak dimenzije Otvorenost za iskustvo -0,200 0,008 -0,196 -0,172 -0,171
li¢nosti Saradljivost 0,006 0,932 -0,054 0,006 0,005

Savesnost 0,052 0,466 -0,026 0,048 0,046
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Neuroticizam 0,127 0,095 0,120 0,109 0,107
NEO PI-R, Ekstraverzija 0,031 0,689 -0,087 0,026 0,026
2 Korak dimenzije Otvorenost za iskustvo -0,211 0,008 -0,196 -0,173 -0,172
' licnosti Saradljivost 0,006 0,934 -0,054 0,005 0,005
Savesnost 0,057 0,426 -0,026 0,052 0,051
AP2 Adutoritarni pogled na svet -0,033 0,641 0,056 -0,030 -0,030
Neuroticizam 0,107 0,220 0,120 0,082 0,078
NEO PI-R, Ekstraverzija 0,133 0,124 -0,087 0,103 0,098
dimenzije Otvorenost za iskustvo -0,183 0,026 -0,196 -0,148 -0,142
liénosti Saradljivost -0,052 0,495 -0,054 -0,046 -0,043
Savesnhost 0,018 0,820 -0,026 0,015 0,014
AP2 Adutoritarni pogled na svet -0,104 0,178 0,056 -0,090 -0,086
POI osnovne Vremenska kompetentnost -0,493 0,056 -0,224 -0,128 -0,122
skale Oslanjanje na sebe 0,130 0,177 -0,053 0,090 0,086
Afirmacija samoakt_uahzujumh 0124 0,186 -0,066 0,089 0,084
vrednosti
3. korak Egzistencionalno situaciono 0015 0901 -0.166 0,008 0,008
reagovanje

Emocionalno reagovanje 0,139 0,183 -0,106 0,089 0,085
Spontanost -0,036 0,706 -0,172 -0,025 -0,024
POI subskale Samopostovanje 0,011 0,902 -0,116 0,008 0,008
Samoprihvatanje 0,017 0,885 -0,168 0,010 0,009
Shvatanje covekove prirode 0,081 0,308 0,014 0,068 0,065
Sinergija -0,056 0,507 -0,094 -0,045 -0,042
Prihvatanje agresivnosti -0,048 0,644 -0,124 -0,031 -0,029
Sposobnostdase uspostave 115 n3sp 0155 0,061 0,058

intimni odnosi
Neuroticizam 0,114 0,181 0,120 0,090 0,083
NEO PI-R, Ekstraverzija 0,105 0,216 -0,087 0,083 0,077
dimenzije Otvorenost za iskustvo -0,125 0,132 -0,196 -0,101 -0,094
linosti Saradljivost -0,088 0,240 -0,054 -0,079 -0,073
Savesnost -0,004 0,962 -0,026 -0,003 -0,003
AP2 Autoritarni pogled na svet -0,127 0,095 0,056 -0,112 -0,104
POI osnovne Vremenska kompetentnost -0,451 0,073 -0,224 -0,120 -0,111
skale Oslanjanje na sebe 0,135 0,152 -0,053 0,096 0,089
Afirmacija samoakt_uahzu]umh 0125 0172 -0,066 0,092 0,085

vrednosti
4. korak Egzistencionalno situaciono 4554 840 0166 0014 0,013
reagovanje

Emocionalno reagovanje 0,144 0,157 -0,106 0,095 0,088
Spontanost -0,032 0,734 -0,172 -0,023 -0,021
POI subskale Samopostovanje 0,009 0,923 -0,116 0,007 0,006
Samoprihvatanje -0,023 0,840 -0,168 -0,014 -0,013
Shvatanje covekove prirode 0,068 0,384 0,014 0,059 0,054
Sinergija -0,071 0,385 -0,094 -0,058 -0,054
Prihvatanje agresivnosti -0,047 0,647 -0,124 -0,031 -0,028
Sposobnost da se Uspostave  pgs 0487 0155 0,047 0,044

intimni odnosi
WCQ Kvalitet radne klime 0,227 0,001 0,231 0,225 0,213
NEO PI-R, Neuroticizam 0,077 0,378 0,120 0,060 0,054
5. korak dimenzije Ekstraverzija 0,145 0,089 -0,087 0,115 0,104
li¢nosti Otvorenost za iskustvo -0,121 0,136 -0,196 -0,101 -0,091
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Saradljivost -0,106 0,157 -0,054 -0,096 -0,087

Savesnost -0,025 0,742 -0,026 -0,022 -0,020

AP2 Autoritarni pogled na svet -0,190 0,018 0,056 -0,159 -0,146
POI osnovne Vremenska kompetentnost -0,547 0,031 -0,224 -0,146 -0,133
skale Oslanjanje na sebe 0,103 0,280 -0,053 0,073 0,066

Afirmacija samoaktualizuju¢ih 0,130 0,154 -0,066 0,096 0,087

vrednosti

Egzistencionalno §|tuaC|ono 0049 0,679 0,166 0,028 0,025

reagovanje
Emocionalno reagovanje 0,160 0,116 -0,106 0,106 0,097
Spontanost -0,019 0,833 -0,172 -0,014 -0,013
POI subskale Samopostovanje 0,020 0,819 -0,116 0,015 0,014
Samoprihvatanje -0,017 0,881 -0,168 -0,010 -0,009
Shvatanje covekove prirode 0,075 0,326 0,014 0,066 0,060
Sinergija -0,077 0,344 -0,094 -0,064 -0,058
Prihvatanje agresivnosti -0,011 0,914 -0,124 -0,007 -0,007
Sposobnost dase uspostave 58 458 0155 0,050 0,045

intimni odnosi

WCQ Kvalitet radne klime 0,233 0,000 0,231 0,233 0,217
Radni staz i Radni staz 0,160 0,024 0,112 0,152 0,139
pol Pol -0,111 0,104 -0,090 -0,110 -0,100

Kriterijum — interveni$u¢i stil upravljanja razredom (kompozitna mera dobijena na osnovu procena procenjivaca)

Iz prikazanih rezultata se moze videti da se, od prvog koraka, kao glavni i jedini
statisticki znacajan prediktor interveniSuceg stila upravljanja razredom pojavljuje dimenzija
licnosti otvorenost za iskustvo (verovatnoéa da nastavnik pripada interveniSucem stilu je
utoliko veca ukoliko je Otvorenost za iskustvo manje izrazena). Ova dimenzija ostaje
statistiCki znacajan prediktor sve dok se (u Cetvrtom koraku) u model ne uvede procena
kvaliteta radne klime, odnosno opazena mera u kojoj direktor podrzava autonomiju
zaposlenih. Medutim, u petom koraku, posto se u model uvede i duZina radnog staza kao
prediktor, pored kvaliteta radne klime, statisticki znacajan prediktor interveniSuceg stila u
upravljanju razredom postaje i jedna od dve glavne dimenzije samoaktualizovanosti -
vremenska kompetentnost. Ova dimenzija je ujedno i najjaci prediktor i to tako da
izrazenija vremenska kompetentnost zna¢i manju verovatnocu intervenisuceg stila upravljanja

razredom.

Model predvidanja interakcionistickog stila upravljanja razredom na osnovu ispitanih
varijabli

Isti postupak izveden je 1 u odnosu na interakcionisticki stil upravljanja razredom. I
ovde su u model uvodene iste varijable, sa istim redosledom uvodenja po koracima. Rezultati

su prikazani u Tabeli 30. i u Tabeli 31.
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Tabela 30. Predvidanje vrednosti na interakcionisticCkom stilu upravljanja razredom na
osnovu ostalih varijabli postupkom hijerarhijske linearne regresione analize - pokazatelji
prediktivne mo¢i modela

kR.br. R R? Prilagodeno R? Statvlsﬁlcka
oraka znacajnost
1. 0,199 0,040 0,019 0,087
2. 0,204 0,042 0,017 0,122
3. 0,371 0,138 0,068 0,013
4. 0,372 0,138 0,064 0,018
5. 0,396 0,156 0,076 0,010

Kriterijum — interakcionisticki stil upravljanja razredom (kompozitni skor dobijen na osnovu
procena procenjivaca)

Tabela 31. Predvidanje vrednosti na interakcionistickom stilu upravljanja razredom na
osnovu ostalih varijabli postupkom hijerarhijske linearne regresione analize - mere doprinosa
pojedinacnih prediktora

coka variaeli Varijabla ondini R T S
Neuroticizam -0,051 0,485 -0,103 -0,046 -0,045
NEO PI-R, Ekstraverzija 0,129 0,087 0,150 0,111 0,110
1. korak dimenzije Otvorenost za iskustvo 0,030 0,687 0,117 0,026 0,026
liénosti Saradljivost 0,105 0,125 0,120 0,100 0,099
Savesnost -0,017 0,806 0,051 -0,016 -0,016
Neuroticizam -0,035 0,648 -0,103 -0,030 -0,029
NEO PI-R, Ekstraverzija 0,139 0,070 0,150 0,118 0,116
2 korak dimenzije Otvorenost za iskustvo 0,014 0,863 0,117 0,011 0,011
liénosti Saradljivost 0,105 0,126 0,120 0,100 0,098
Savesnost -0,009 0,900 0,051 -0,008 -0,008
AP2 Autoritarni pogled na svet -0,049 0,490 -0,074 -0,045 -0,044
Neuroticizam 0,054 0,529 -0,103 0,042 0,039
NEO PI-R, Ekstraverzija 0,042 0,620 0,150 0,033 0,031
dimenzije Otvorenost za iskustvo -0,027 0,735 0,117 -0,023 -0,021
liénosti Saradljivost 0,125 0,095 0,120 0,112 0,105
Savesnost 0,021 0,785 0,051 0,018 0,017
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,070 0,356 -0,074 0,062 0,058
POI osnovne Vremenska kompetentnost 0,693 0,007 0,268 0,181 0,171
skale Oslanjanje na sebe 0,021 0,828 0,129 0,015 0,014
Afirmacija 0231 0013 0052  -0166 -0,157
samoaktualizujucih vrednosti
3 korak Egzistencionalno situaciono 0125  0.299 0.180 0070 -0.065
reagovanje ' ' ' ' '
Emocionalno reagovanje -0,190 0,064 0,105 -0,124 -0,116
Spontanost 0,062 0,508 0,209 0,044 0,041
POI subskale Samopostovanje -0,048 0,592 0,112 -0,036 -0,03
Samoprihvatanje -0,119 0,299 0,195 -0,070 -0,065
Shvatanje covekove prirode -0,002 0,985 0,099 -0,001 -0,001
Sinergija 0,135 0,101 0,140 0,110 0,103
Prihvatanje agresivnosti -0,012 0,910 0,098 -0,008 -0,007

Sposobnost da se uspostave

e . -0,035 0,774 0,203 -0,019 -0,018
intimni odnosi
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Neuroticizam 0,053 0,536 -0,103 0,042 0,039
NEO PI-R, Ekstraverzija 0,046 0,594 0,150 0,036 0,033
dimenzije Otvorenost za iskustvo -0,035 0,675 0,117 -0,028 -0,026
liénosti Saradljivost 0,130 0,087 0,120 0,115 0,107
Savesnost 0,024 0,760 0,051 0,021 0,019
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,073 0,340 -0,074 0,064 0,060
POl osnovne Vremenska kompetentnost 0,688 0,007 0,268 0,180 0,170
skale Oslanjanje na sebe 0,020 0,833 0,129 0,014 0,013
Afirmacija . 0231 0013 0052 0167 -0,157
samoaktualizujuéih vrednosti

Egzistencionalno situaciono
4. korak reagovanje -0,126 0,296 0,180 -0,070 -0,065
Emocionalno reagovanje -0,191 0,064 0,105 -0,124 -0,116
Spontanost 0,061 0,513 0,209 0,044 0,041
POl subskale Samopostovanje -0,048 0,595 0,112 -0,036 -0,033
Samoprihvatanje -0,114 0,323 0,195 -0,066 -0,062
Shvatanje covekove prirode 0,000 0,999 0,099 0,000 0,000
Sinergija 0,137 0,098 0,140 0,111 0,104
Prihvatanje agresivnosti -0,012 0,909 0,098 -0,008 -0,007

Sposobnost da se uspostave
intimni odnosi -0,031 0,796 0,203 -0,017 -0,016
WCQ Kvalitet radne klime -0,028 0,672 -0,008 -0,029 -0,026
Neuroticizam 0,065 0,464 -0,103 0,049 0,046
NEO PI-R, Ekstraverzija 0,010 0,907 0,150 0,008 0,007
dimenzije Otvorenost za iskustvo -0,040 0,625 0,117 -0,033 -0,030
li¢nosti Saradljivost 0,143 0,059 0,120 0,127 0,118
Savesnost 0,031 0,697 0,051 0,026 0,024
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,132 0,104 -0,074 0,110 0,101
POl osnovne Vremenska kompetentnost 0,774 0,003 0,268 0,201 0,189
skale Oslanjanje na sebe 0,023 0,810 0,129 0,016 0,015
Afirmacija . -0247 0008 0052 0178  -0,166

samoaktualizujucih vrednosti
Egzistencionalno situaciono 0147 0223 0,180 0082 -0,076
5. korak _reagovanje .
Emocionalno reagovanje -0,213 0,039 0,105 -0,139 -0,129
Spontanost 0,051 0,586 0,209 0,037 0,034
POI subskale Samopostovanje -0,057 0,522 0,112 -0,043 -0,040
Samoprihvatanje -0,112 0,327 0,195 -0,066 -0,061
Shvatanje covekove prirode -0,007 0,924 0,099 -0,006 -0,06
Sinergija 0,140 0,089 0,140 0,115 0,106
Prihvatanje agresivnosti -0,039 0,702 0,098 -0,026 -0,024
Sposobnost dase uspostave 535 750 0203 0,022  -0,020
intimni odnosi

WCQ Kvalitet radne klime -0,037 0,581 -0,008 -0,037 -0,034
Radni stazZ i Radni staz -0,155 0,031 -0,125 -0,145 -0,135
pol Pol 0,030 0,666 -0,022 0,029 0,027

Kriterijum — interakcionisticki stil upravljanja razredom (kompozitna mera dobijena na osnovu procena
procenjivaca)

Iz prikazanih modela predvidanja interakcionistickog stila moze se videti da se na

pocetku ni jedna od dimenzija licnosti ne pokazuje kao statisticki zna¢ajan prediktor, iako se
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ekstraverzija priblizava kriticnom nivou statisticke znacajnosti od 0,05 (p=0,087 u prvom
koraku, odnosno 0,07 u drugom koraku). Medutim, sa dodavanjem dimenzija i aspekata
samoaktualizovanosti u model, ovaj trend priblizavanja statistickoj znacajnosti se gubi i
ekstraverzija kao potencijalni prediktor postaje potpuno statisticki neznacajna, dok se kao
znacajni  prediktori pokazuju neke od mera samoaktualizovanosti (vremenska
kompetentnost i afirmacija samoaktualizuju¢ih vrednosti), a dimenzija li¢nosti
saradljivost se kao prediktor priblizava nivou statisticke znacajnosti (ali ga ne dostize ni u
petom koraku). Jo$ jedan aspekt samoaktualizovanosti, emocionalno reagovanje, postaje
statisticki znaGajan prediktor poSto se u model doda i duzina radnog staza kao prediktor.
Radni staz se takode pokazuje kao statisticki znacajan prediktor, ali nesSto slabiji od
vremenske kompetentnosti i afirmacije samoaktualizuju¢ih vrednosti. Medu svim statisticki
znacajnim prediktorima, najsnazniji prediktor interakcionistickog stila upravljanja razredom
je vremenska kompetentnost. Smer ove veze je pozitivan, Sto znaci da je inerakcionisticki stil

zastupljeniji kod nastavnika kod kojih je izrazenija ova dimenzija samoaktualizovanosti.

Model predvidanja neintervenisuceg stila upravljanja razredom na osnovu ispitanih
varijabli

Najzad, ista ova analiza je uradena i za neintervenis$u¢i stil upravljanja razredom. Iz
rezultata ove analize, ali i iz analize za prethodna dva stila, vidi se da postoji jedan manji broj
faktora koji se pojavljuju kao znacajni prediktori stilova upravljanja razredom, ali ipak u
razli¢itim kombinacijama 1 sa razli¢itom snagom kada se uporede izdvojeni prediktori
razlicitih stilova.

Rezultati analize za neinterveniSuci stil prikazani su u tabelama 32 i 33.

Tabela 32. Predvidanje vrednosti na neinterveniSuc¢em stilu upravljanja razredom na osnovu
ostalih varijabli postupkom hijerarhijske linearne regresione analize - pokazatelji prediktivne
moc¢i modela

kR' br. R R? Prilagodeno R?  DtAtisticka
oraka znacajnost
1. 0,207 0,043 0,022 0,067
2. 0,224 0,050 0,026 0,058
3. 0,344 0,118 0,047 0,050
4. 0,386 0,149 0,075 0,008
5. 0,393 0,155 0,074 0,012

Kriterijum — neintervenisudi stil upravljanja razredom (kompozitni skor dobijen na osnovu
procena procenjivaca)
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Tabela 33. Predvidanje vrednosti na neintervenisuc¢em stilu upravljanja razredom na osnovu

ostalih varijabli postupkom hijerarhijske linearne regresione analize - mere doprinosa
pojedinacnih prediktora

ks variatl Varijabla o iR e Sk
Neuroticizam -0,049 0,505 0,016 -0,044 -0,043
NEO PI-R, Ekstraverzija -0,192 0,011 -0,110 -0,165 -0,164
1. korak dimenzije Otvorenost za iskustvo 0,158 0,036 0,041 0,136 0,134
li¢nosti Saradljivost -0,143 0,037 -0,103 -0,136 -0,134
Savesnost -0,028 0,696 -0,040 -0,026 -0,025
Neuroticizam -0,080 0,294 0,016 -0,069 -0,067
NEO PI-R, Ekstraverzija -0,213 0,006 -0,110 -0,179 -0,178
2 korak dimenzije Otvorenost za iskustvo 0,190 0,016 0,041 0,157 0,155
' li¢nosti Saradljivost -0,142 0,037 -0,103 -0,136 -0,134
Savesnost -0,044 0,538 -0,040 -0,040 -0,039
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,096 0,172 0,041 0,089 0,087
Neuroticizam -0,177 0,043 0,016 -0,135 -0,128
NEO PI-R, Ekstraverzija -0,186 0,031 -0,110 -0,144 -0,137
dimenzije Otvorenost za iskustvo 0,216 0,008 0,041 0,175 0,167
liénosti Saradljivost -0,113 0,136 -0,103 -0,100 -0,094
Savesnost -0,045 0,564 -0,040 -0,039 -0,036
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,011 0,888 0,041 0,009 0,009
POI osnovne Vremenska kompetentnost -0,422 0,100 -0,130 -0,110 -0,104
skale Oslanjanje na sebe -0,155 0,106 -0,116 -0,108 -0,102
Afirmacija samoaktyahzuwmh 0181 0,053 -0,002 0,129 0,123
vrednosti
3. korak Egzistencionalno situaciono 0149 0223 0,073 0,082 0,077
reagovanje
Emocionalno reagovanje 0,112 0,279 -0,033 0,073 0,068
Spontanost -0,046 0,625 -0,104 -0,033 -0,031
POI subskale Samopostovanje 0,063 0,561 -0,032 0,039 0,037
Samoprihvatanje 0,139 0,228 -0,090 0,081 0,076
Shvatanje covekove prirode -0,078 0,322 -0,144 -0,066 -0,063
Sinergija -0,122 0,144 -0,091 -0,098 -0,092
Prihvatanje agresivnosti 0,062 0,550 -0,007 0,040 0,038
Sposobnostdase uspostave 55y o598 0113 0,035  -0,033
intimni odnosi
Neuroticizam -0,182 0,034 0,016 -0,142 0,034
NEO PI-R, Ekstraverzija -0,163 0,056 -0,110 -0,128 0,056
dimenzije Otvorenost za iskustvo 0,168 0,042 0,041 0,136 0,042
liénosti Saradljivost -0,083 0,270 -0,103 -0,074 0,270
Savesnost -0,028 0,722 -0,040 -0,024 0,722
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,030 0,698 0,041 0,026 0,698
POI osnovne Vremenska kompetentnost -0,456 0,071 -0,130 -0,121 -0,071
4. korak skale Oslanjanje na sebe -0,159 0,092 -0,116 -0,113 -0,092
Afirmacija samoaktpahzuwmh 0,180 0,051 -0,002 0,131 0,051
vrednosti
Egzistencionalno _S|tuaC|ono 0141 0,240 0,073 0,079 0,240
POI subskale reagovanje
Emocionalno reagovanje 0,108 0,291 -0,033 0,071 0,291
Spontanost -0,050 0,593 -0,104 -0,036 0,593
Samopostovanje 0,055 0,539 -0,032 0,041 0,539
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Samoprihvatanje 0,172 0,133 -0,090 0,101 0,133
Shvatanje covekove prirode -0,067 0,388 -0,144 -0,058 0,388
Sinergija -0,109 0,185 -0,091 -0,089 0,185
Prihvatanje agresivnosti 0,061 0,552 -0,007 0,040 0,552
Sposobnostdaseuspostave 545 9729 0113 0,023 0729

intimni odnosi
WCQ Kvalitet radne klime -0,187 0,005 -0,217 -0,186 0,005
Neuroticizam -0,161 0,034 0,016 -0,142 -0,113
NEO PI-R, Ekstraverzija -0,156 0,056 -0,110 -0,128 -0,112
dimenzije Otvorenost za iskustvo 0,172 0,042 0,041 0,136 0,130
li¢nosti Saradljivost -0,083 0,270 -0,103 -0,074 -0,069
Savesnhost -0,015 0,722 -0,040 -0,024 -0,012
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,014 0,698 0,041 0,026 0,011
POI osnovne Vremenska kompetentnost -0,474 0,071 -0,130 -0,121 -0,116
skale Oslanjanje na sebe -0,133 0,092 -0,116 -0,113 -0,085

Afirmacija samoaktualizujucih
vrednosti 0,196 0,051 -0,002 0,131 0,132
Egzistencionalno situaciono 0144 0240 0,073 0,079 0,074
5. korak _reagovanje _

Emocionalno reagovanje 0,121 0,291 -0,033 0,071 0,073
Spontanost -0,048 0,593 -0,104 -0,036 -0,032
POI subskale Samopostovanje 0,056 0,539 -0,032 0,041 0,039
Samoprihvatanje 0,164 0,133 -0,090 0,101 0,089
Shvatanje covekove prirode -0,065 0,388 -0,144 -0,058 -0,052
Sinergija -0,108 0,185 -0,091 -0,089 -0,082
Prihvatanje agresivnosti 0,062 0,552 -0,007 0,040 0,037
Sposobnost dase uspostave 535 729 0113 0,023  -0,019

intimni odnosi
WCQ Kvalitet radne klime -0,181 0,005 -0,217 -0,186 -0,168
Radni staz i Radni staz 0,045 0,034 0,016 -0,142 0,039
pol Pol 0,070 0,056 -0,110 -0,128 0,063

Kriterijum — neinterveni$u¢i stil upravljanja razredom (kompozitna mera dobijena na osnovu procena

procenjivaca)

U prvom Kkoraku se ¢ak tri dimenzije licnosti pojavljuju kao statisticki znacajni
prediktori neinterveniSuceg stila upravljanja razredom — ekstraverzija, otvorenost za
iskustvo i saradljivost. Medutim, nakon dodavanja mera samoaktualizovanosti u model,
aspekt afirmacija samoaktualizujuéih vrednosti se priblizava nivou statisticke znacajnosti (ali
je ne dostize ni u narednim koracima), dok saradljivost prestaje da bude statisticki znacajan
prediktor. Kao novi znacajni prediktor izdvaja se dimenzija liCnosti neuroticizam.
Dodavanjem procene kvaliteta radne klime u model, pokazuje se da je ova varijabla u
poredenju sa ostalim varijablama dobar i statisticki znacajan prediktor, a da se kao takva
pokazuje i duzina radnog staza, ali ne i pol koji je takode uveden u model (njegova
statistiCka znacajnost u ovom slucaju ne dostize kriticni nivo od 0,05).

Kada se pogledaju sve tri analize, vidi se da su neke varijable znacajni prediktori za

dva stila, a neki samo za jedan. Vremenska kompetentnost se pokazala kao najsnazniji
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prediktor dva stila — interveniSuceg i interakcionistickog, a i procena kvaliteta radne klime je
znacajan prediktor dva stila — interveniSuceg i neinterveniSu¢eg. Duzina radnog staza se
pojavljuje kao jedan od znacajnih prediktora sva tri stila upravljanja razredom -
interakcionistickom stilu su skloniji nastavnici sa kra¢im radnim stazom, dok su preostala dva

stila izrazenija kod nastavnika sa duzim stazom.

3.5.2. Modeli predvidanja stilova upravljanja razredom sa manjim brojem prediktora
Rezultati prethodne analize sugeriSu mogucnost postojanja nekih slozenijih odnosa
izmedu indikatora, a svakako pokazuju da bar neki od njih nisu medusobno nezavisni.
Medutim, kako su u ove modele uklju¢ene sve varijable kao prediktori, ne moze se sa
sigurnos¢u tvrditi da li su opazene promene posledica uvodenja prediktora koji su se pokazali
kao statisticki znacajni ili mozda zbirnog efekta veceg broja statistiCki neznacajnih
prediktora. Zbog toga su sve ove analize ponovo izvedene, ali sada samo sa varijablama koje

su se pokazale kao srazmerno dobri prediktori u prethodno prikazanim modelima.

Model predvidanja interveniSuceg stila upravljanja razredom na osnovu manjeg broja
prediktora

Kada je u pitanju intervenisuci stil upravljanja razredom, u analizu su ukljucene,
korak po korak, Cetiri varijable koje su se u prethodnoj analizi izdvojile kao znacajni
prediktori ovog stila (dimenzija li¢nosti Otvorenost za iskustvo, kvalitet radne klime, duZina
radnog staza i dimenzija samoaktualizovanosti vremenska kompetentnost). Rezultati su

prikazani u tabelama 34 i 35.

Tabela 34. Predvidanje vrednosti na interveniSué¢em stilu upravljanja razredom na osnovu
varijabli koje su se u ranijoj analizi pokazale kao dobri prediktori postupkom hijerarhijske
linearne regresione analize - pokazatelji prediktivne mo¢i modela

kR'br' R R? Prilagodeno R? ~ Durfisticka
oraka znacajnost
1. korak 0,196 0,039 0,035 0,002

2. korak 0,280 0,078 0,071 p<0,001
3. korak 0,290 0,084 0,072 p<0,001
4. korak 0,327 0,107 0,092 p<0,001

Kriterijum — intervenisudi stil upravljanja razredom (kompozitni skor dobijen na osnovu
procena procenjivaca)
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Tabela 35. Predvidanje vrednosti na interveniSué¢em stilu upravljanja razredom na osnovu
varijabli koje su se u ranijoj analizi pokazale kao dobri prediktori postupkom hijerarhijske
linearne regresione analize - mere doprinosa pojedina¢nih prediktora

R.br.

Koraka Varijabla
1. korak Otvorenost za iskustvo -0,196 0,002 -0,196 -0,196 -0,196
2 korak Otvor_enost Za iskgstvo -0,161 0,011 -0,196 -0,163 -0,159
' Kvalitet radne klime 0,203 0,002 0,231 0,204 0,200
Otvorenost za iskustvo -0,144 0,027 -0,196 -0,143 -0,138
3. korak Kvalitet radne klime 0,205 0,001 0,231 0,206 0,201
Radni staz 0,076 0,233 0,112 0,077 0,074
Otvorenost za iskustvo -0,087 0,203 -0,196 -0,083 -0,079
4 korak Kvalitet radne klime 0,201 0,001 0,231 0,205 0,198
‘ Radni staz 0,059 0,358 0,112 0,060 0,057

Vremenska kompetentnost -0,165 0,014 -0,224 -0,159 -0,152
Kriterijum — intervenisu¢i stil upravljanja razredom (kompozitni skor dobijen na osnovu procena
procenjivaca)

Ovi rezultati se donekle razlikuju od rezultata koji su dobijeni kada su posmatrane sve
varijable zajedno. Sada dimenzija li¢nosti otvorenost za iskustvo, koja je na pocetku bila
dobar prediktor, prestaje da daje statisticki znacajan doprinos modelu (njegova parcijalna
korelacija sa kriterijumom drasticno pada) kada se u model doda dimenzija
samoaktualizovanosti vremenska kompetentnost. Ovo ukazuje na moguc¢i odnos medijacije
ili posredovanja izmedu vremenske kompetentnosti i otvorenosti za iskustvo u odnosu na
interveniSuci stil upravljanja razredom, i to ¢e kasnije biti posebno testirano. Kvalitet radne
klime se i dalje pokazuje kao dobar prediktor, pozitivno povezan sa intervenisué¢im stilom u
upravljanju razredom. Duzina radnog staza je, kada su u modelu bile sve varijable zajedno,
imao parcijalnu korelaciju sa kriterijumom viSu od korelacije nultog reda i tako bio statisticki
znacajan prediktor, medutim sada to vise nije statisticki znacajan prediktor. Moguce je da su
neke od drugih varijabli, koje su ranije bile uklju¢ene u model, objasnjavale neku varijansu
radnog staza nepovezanu sa kriterijumom i da je tako preostala varijansa radnog staza bila
povezanija sa kriterijumom. Izbacivanjem tih varijabli ovaj efekat je nestao. Svakako se iz
ove analize vidi da nijedan od ostalih statisticki znacajnih prediktora, uklju¢enih u ovu
analizu, nije odgovoran za taj efekat.

Najzad, kada se uporede prethodni i ovaj prediktivni model, moze se konstatovati da
je ukupna prediktivna mo¢ ovog modela za oko 0,1 niza od predktivne mo¢i modela koji je

ukljucivao sve varijable, ali je | broj prediktora u ovom modelu visestruko manji.
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Model predvidanja interakcionistickog stila upravljanja razredom na osnovu manjeg broja
prediktora
U skraceni model predvidanja interakcionistickog stila ukljuéeno je pet prediktora

koji su se u prethodnoj analizi izdvojili kao statisticki znacajni (Tabela 36 i Tabela 37).

Tabela 36. Predvidanje vrednosti na interakcionistiCkom stilu upravljanja razredom na
osnovu varijabli koje su se u ranijoj analizi pokazale kao dobri prediktori postupkom
hijerarhijske linearne regresione analize - pokazatelji prediktivne mo¢i modela

kR.br. R R? Prilagodeno R? Statvl SFICka
oraka znacajnost
1. korak 0,147 0,022 0,018 0,021

2. korak 0,281 0,079 0,072 p<0,001
3. korak 0,311 0,097 0,082 p<0,001
4. korak 0,324 0,105 0,086 p<0,001
5. korak 0,339 0,115 0,093 p<0,001

Kriterijum — interakcionisticki stil upravljanja razredom (kompozitni skor dobijen na osnovu
procena procenjivaca)

Tabela 37. Predvidanje vrednosti na interakcionistickom stilu upravljanja razredom na
osnovu varijabli koje su se u ranijoj analizi pokazale kao dobri prediktori postupkom
hijerarhijske linearne regresione analize - mere doprinosa pojedinacnih prediktora

A Varijabla
1. korak Ekstraverzija 0,147 0,021 0,147 0,147 0,147
2 Kkorak Ekstraverzija 0,067 0,298 0,147 0,066 0,064
' Vremenska kompetentnost 0,253 0,001 0,274 0,243 0,240
Ekstraverzija 0,078 0,227 0,147 0,077 0,074

Vremenska kompetentnost 0,393 0,001 0,274 0,266 0,262
3. korak  Afirmacija samoaktualizuju¢ih 0,089 0,194 0,059 0,083 -0,079

vrednosti
Emocionalno reagovanje -0,148 0,081 0,115 -0,112 -0,107
Ekstraverzija 0,060 0,361 0,147 0,059 0,056

Vremenska kompetentnost 0,396 0,001 0,274 0,269 0,264
Afirmacija samoaktualizujucih

4. korak : -0,099 0,152 0,059 -0,092  -0,087
vrednosti

Emocionalno reagovanje -0,164 0,055 0,115 -0,123 -0,117

Radni staz -0,094 0,144 -0,128 -0,094  -0,089

Ekstraverzija 0,060 0,363 0,147 0,059 0,055

Vremenska kompetentnost 0,387 0,001 0,274 0,264 0,257

Afirmacija samoakt_uahzujumh 0106 0123 0,059 -0,099 -0,094
5. korak vrednosti

Emocionalno reagovanje -0,149 0,082 0,115 -0,112 -0,106

Radni staz -0,100 0,120 -0,128 -0,100  -0,095

Saradljivost 0,102 0,096 0,107 0,107 0,101

Kriterijum — interakcionisticki stil upravljanja razredom (kompozitni skor dobijen na osnovu
procena procenjivaca). StatistiCke znacajnosti broj¢ano manje od 0,001 prikazane su kao 0,001.

Ukupna prediktivna mo¢ modela predvidanja interakcionisti¢kog stila na osnovu

samo ovih odabranih prediktora je neznatno manja od prediktivne mo¢i ranijeg modela koji
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ukljucuje sve varijable. Uo¢ljivo je da se i ovde ponavlja sli¢na situacija kao u modelu
predvidanja interveniSuceg stila, samo S§to su u pitanju druge varijable — doprinos
prediktivnom modelu jedne dimenzije li¢nosti, u ovom slucaju ekstraverzije, postaje
statisticki neznacajan kada se u model doda dimenzija samoaktualizovanosti vremenska
kompetentnost. Ostali prediktori za koje se, na osnovu prethodnog modela koji je uklju¢ivao
sve varijable, moglo o¢ekivati da ¢e imati statisticki zna¢ajan nezavisan doprinos prediktivnoj
mo¢i modela, ovde su ostali statisticki neznacajni. Ovo vazi i za ostale ukljucene aspekte
samoaktualizovanosti, kao i za dimenziju li¢nosti saradljivost. U ovom modelu je njena
parcijalna korelacija ista kao korelacija nultog reda, $to ukazuje na to da na ispitanom uzorku
ona objasnjava odredeni deo varijanse kriterijuma koji nije objaSnjen drugim varijablama, ali

taj deo je suvise mali da bi na uzorku veli¢ine poput ovog postao statisticki znacajan.

Model predvidanja neintervenisuceg stila upravljanja razredom na osnovu manjeg broja
prediktora
Najzad, i za neintervenisuci stil je uraden skraceni prediktivni model sa ukupno osam
varijabli koje su uvodene u model u pet koraka (Tabela 38 i Tabela 39).
Tabela 38. Predvidanje vrednosti na neintervenisuc¢em stilu upravljanja razredom na osnovu

varijabli koje su se u ranijoj analizi pokazale kao dobri prediktori postupkom hijerarhijske
linearne regresione analize - pokazatelji prediktivne mo¢i modela

kR'br' R R? Prilagodeno R? ~ Derfisticka
oraka znacajnost
1. korak 0,202 0,041 0,029 0,020
2. korak 0,202 0,041 0,025 0,043
3. korak 0,205 0,042 0,022 0,071
4. korak 0,272 0,074 0,050 0,006
5. korak 0,298 0,089 0,058 0,005

Kriterijum — neintervenisu¢i stil upravljanja razredom (kompozitni skor dobijen na osnovu
procena procenjivaca)

Tabela 39. Predvidanje vrednosti na neinterveniSu¢em stilu upravljanja razredom na osnovu
varijabli koje su se u ranijoj analizi pokazale kao dobri prediktori postupkom hijerarhijske
linearne regresione analize - mere doprinosa pojedinacnih prediktora

ok Varijabla
Ekstraverzija -0,187 0,002 -0,110 -0,164 -0,162

1. korak Otvorenost za iskustvo 0,156 0,011 0,041 0,135 0,133
Saradljivost -0,134 0,037 -0,103 -,0132 -0,131

Ekstraverzija -0,186 0,012 -0,110 -0163  -0,162

Otvorenost za iskustvo 0,157 0,042 0,041 0,132 0,130

2. korak Saradljivost -0,134 0,041 -0,103 -0,132 -0,131

Afirmacija samoaktualizujucih

. -0,004 0,957 -0,002 -0,004 -0,003
vrednosti
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Ekstraverzija -0,194 0,010 -0,110 -0,167 -0,166

Otvorenost za iskustvo 0,157 0,042 0,041 0,132 0,131
Saradljivost -0,144 0,035 -0,103 -0,137 -0,136
3. korak Afirmacija samoaktualizuju¢ih
J UAZue 9006 0,932 0,002  -0,006  -0,005
vrednosti
Neuroticizam -0,039 0,570 0,016 -0,037 -0,036
Ekstraverzija -0,170 0,023 -0,110 -0,148 -0,144
Otvorenost za iskustvo 0,106 0,174 0,041 0,089 0,086
Saradljivost -0,108 0,114 -0,103 -0,103 -0,100
4. korak  Afirmacija samoaktualizuju¢ih 0010 0,879 0,002 0010 -0,010
vrednosti
Neuroticizam -0,050 0,457 0,016 -0,049 -0,047
Kvalitet radne klime -0,186 0,005 -0,217 -0,182 -0,178
Ekstraverzija -0,176 0,020 -0,110 -0,153 -0,147
Otvorenost za iskustvo 0,123 0,116 0,041 0,103 0,099
Saradljivost -0,104 0,128 -0,103 -0,100 -0,096
Afirmacija samoakt_uahzujumh 0018 0,785 -0,002 0,018 0,017
5. korak vrednosti
Neuroticizam -0,040 0,551 0,016 -0,039 -0,037
Kvalitet radne klime -0,178 0,007 -0,217 -0,175 -0,170
Radni staz 0,042 0,530 0,053 0,041 0,039
Pol 0,117 0,075 0,118 0,117 0,112

Kriterijum — neintervenisuéi stil upravljanja razredom (kompozitni skor dobijen na osnovu
procena procenjivaca)

Prediktivna mo¢ ovog skraéenog modela predvidanja neinterveniSuéeg stila
upravljanja razredom je za oko 0,1 manja od prediktivne mo¢i modela koji je ukljucivao sve
varijable. | ovde su kao prediktori u analizu uklju¢ene neke dimenzije li¢nosti (ekstraverzija,
otvorenost za iskustvo, saradljivost i neuroticizam), kao i jedan aspekt samoaktualizovanosti.
Medutim, za razliku od modela za predvidanje ostalih stilova upravljanja razredom, u ovom
modelu ukljucivanje aspekta samoaktualizovanosti nije u¢inilo dimenzije licnosti statisticki
neznacajnim prediktorima, ve¢ je ukljuceni aspekt samoaktualizovanosti ostao statisticki
neznacajan prediktor. Radni staz i pol su se takode pokazali kao statisticki neznacajni
prediktori, za razliku od modela koji je uklju¢ivao sve varijable. Kvalitet radne klime se i u
ovoj analizi pokazao kao statisti¢ki zna¢ajan prediktor, pri ¢emu je njegova prediktivna mo¢
tek neSto malo umanjena prisustvom ostalih varijabli u modelu, a njegovo ukljucivanje u
model ucinilo je neke dimenzije li€nosti statisticki neznacajnim prediktorima

neinterveniSuceg stila upravljanja razredom.

3.5.3. Ispitivanje efekta medijacije izmedu relevantnih varijabli koje su u vezi sa
razli¢itim stilovima upravljanja razredom
Predstavljeni nalazi regresione analize 1 testiranih modela predvidanja stilova

upravljanja razredom dali su smernice za dalje analize koje su se odnosile na ispitivanje
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eventualnog postojanja efekata medijacije izmedu ispitivanih varijabli, prvenstveno izmedu
odredenih dimenzija li¢nosti i mera Samoaktualizovanosti, u njihovoj vezi sa stilovima
upravljanja razredom. U tu svrhu primenjen je Sobelov test medijacije, kao i bootstraping
postupak za proveru efekata medijacije koji su predlozili Pricer i Hejs (Preacher & Heys,
2008). Za svaki stil upravljanja razredom u testiranje efekata medijacije ukljucene su one

varijable na ¢iji je moguc¢i odnos medijacije ukazala prethodna analiza.

Ispitivanje efekta medijacije medu prediktorima interveniSuceg stila

Efekat medijacije je ispitivan najpre izmedu varijabli za koje je skraeni postupak
provere modela predvidanja intervenisuceg stila upravljanja razredom ukazao na moguci
uzajamni odnos medijacije, a to su dimenzija licnosti otvorenost za iskustvo i dimenzija

samoaktualizovanosti vremenska kompetentnost (Tabela 40)°.

Tabela 40. Ispitivanje efekta medijacije izmedu relevantnih dimenzija li¢nosti i mera
samoaktualizovanosti nastavnika koje su u vezi sa intervenisSuc¢im stilom upravljanja

razredom
Efekat medijacije Otvorenost za iskustvo —-Vremenska kompetentnost
koji se testira — InterveniSudi stil upravljanja razredom
a SGa b SGh
Parametri modela 0,002 0,003 -28,739 12,253
Testovi medijacije Efekat SGe 4 Stat} SFICka
znacajnost
Sobelov test -0,0443 0,0202 -2,199 0,0279
_— 95% int. pov:
Rezultati dobijeni Dobijeni prosek Bias SGe dg
: efekata
bootstrappingom g9
na 1000 uzoraka - 0,0890
-0,0444 -0,0001 0,0210 - 0,0054

® Koriséen je postupak za proveru efekata medijacije koji su predlozili Pri¢er i Hejs (Preacher & Heyes, 2008).
Rezultati testiranja efekta medijacije izmedu razli¢itih varijabli za tri ispitivana stila upravljanja razredom
prikazani su u tabelama 40, 41 1 42. Ovde je dato zna¢enje oznaka kori§¢enih u ovim tabelama.

Legenda:

Efekat medijacije koji se testira — prva navedena varijabla je nezavisna u modelu, druga je medijator, treca je
zavisna.

a — sirovi regresioni koeficijent za predvidanje vrednosti medijatora na osnovu vrednosti nezavisne varijable

b — sirovi regresioni koeficijent za predvidanje vrednosti zavisne varijable na osnovu medijatora, kada je u
model uklju¢ena i nezavisna varijabla

SGa — standardna greska a koeficijenta

SGb — standardna greska b koeficijenta

Efekat — a*b

SGe — standardna greska efekta

Z = efekat/SGe

Dobijeni prosek efekata — prosek efekata dobijenih bootstrapingom na navedenom broju uzoraka

Bias — razlika efekta i proseka efekata dobijenih bootstrappingom

95% int. pov. — 95% interval poverenja prosecnog efekta dobijenog bootstrappingom. Gornji broj je donja
granica, donji broj je gornja granica intervala. Moze se smatrati verovatnim da nenulti efekat medijacije postoji
ako interval poverenja ne obuhvata nulu.
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Efekat medijacije Vremenska kompetentnost — Otvorenost za iskustvo

koji se testira — Interveni$udi stil upravljanja razredom
a SGa b SGh
Parametri modela 85,384 13,923 -0,126 0,0521
Testovi medijacije Efekat SGe z Statisticka
znacajnost
Sobelov test -10,799 4,764 -2,267 0,0234
- 95% int. pov:
Rezultati dobijeni Dobijeni prosek Bias SGe dg
: efekata
bootstrappingom ag
na 1000 uzoraka -1,308
-11,052 -0,253 4,846 20727

Dobijeni rezultati testova medijacije izmedu otvorenosti za iskustvo i vremenske
kompetentnosti u vezi sa intervenisuc¢im stilom upravljanja razredom dali su rezultate koji se
ne mogu uzeti kao potvrda postojanja efekta medijacije. Testovi medijacije su statisticki
znacajni i kada je vremenska kompetentnost uzeta kao medijator uticaja otvorenosti za
iskustvo na intervenisu¢i stil upravljanja razredom, ali i u obrnutom sluc¢aju, odnosno kada se
testira model u kome je otvorenost za iskustvo u poziciji medijatora. Kako ispitani modeli
sadrze medusobno suprotne pretpostavke o smeru uzrocnosti izmedu testiranih varijabli,
dobijeni rezultati testova medijacije se ne mogu smatrati validnim pokazateljem postojanja
ovog efekta. Na osnovu raspolozivih podataka ne moze se jasno zakljuCiti Sta je uzrok
ovakvih rezultata. Moguc¢i uzrok moze da bude eventualno sli¢an sadrzaj dimenzija
vremenske kompetentnosti i otvorenosti za iskustvo, ali ne treba iskljuéiti ni efekat odredenih

artefakata merenja koji vestacki dovode do ovih nepravilnosti.

Ispitivanje efekta medijacije medu prediktorima interakcionistickog stila

Kada je re¢ o interakcionistickom stilu upravljanja razredom, efekat medijacije je
ispitivan izmedu dimenzije li¢nosti ekstraverzija i dimenzije samoaktualizovanosti vremenska
kompetentnost (Tabela 41). Ovo su dve dimenzije koje su se u modelu predvidanja
interakcionistickog stila izvedenom sa manjim brojem varijabli (znacajnih prediktora koji su
se 1zdvojili u prvoj fazi provere prediktivne moci ispitivanih varijabli u odnosu na razlicite
stilove upravljanja razredom) ponasale tako da je uvodenje jedne od njih (u ovom slucaju
vremenske kompetentnosti) ucinilo beznacajnim doprinos druge varijable koja je u

prethodnom koraku pokazivala znacajan doprinos (u ovom slucaju je to ekstraverzija).
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Tabela 41. Ispitivanje efekta medijacije izmedu relevantnih dimenzija li¢nosti i mera
samoaktualizovanosti nastavnika koje su u vezi sa interakcionistickim stilom upravljanja

razredom

Efekat medijacije
koji se testira

Ekstraverzija —Vremenska kompetentnost
— Interakcionisti¢ki stil upravljanja razredom

a SGa b SGb
Parametri modela 0,001 0,001 61,919 15,635
Testovi medijacije Efekat SGe z Statvl SFICka
znacajnost
Sobelov test 0,0692 0,223 3,102 0,0019
_— 95% int. pov:
Rezultati dobijeni ~ DOPleNi prosek Bias SGe dg
. efekata
bootstrappingom g9
na 1000 uzoraka 0,0346
0,0684 -0,008 0,221 0.1255
Efekat medijacije Vremenska kompetentnost — Ekstraverzija
koji se testira — Interakcionisti¢ki stil upravljanja razredom
a SGa b SGh
Parametri modela 80,342 16,243 0,0636 0,0583
Testovi medijacije Efekat SGe 4 Stat} SFICka
znacajnost
Sobelov test 5,1108 4,7787 1,0695 0,2848
— 95% int. pov:
Rezultati dobijeni Dobijeni prosek Bias SGe dg
: efekata
bootstrappingom ag
na 1000 uzoraka 5,0041 10,1067 4,6945 PO

Rezultati ispitivanja postojanja efekata medijacije izmedu ekstraverzije i vremenske
kompetentnosti govore jasno u prilog tezi da je vremenska kompetentnost medijator uticaja
ekstraverzije na interakcionisticki stil upravljanja razredom. Drugim recima, uticaj dimenzije
licnosti ekstraverzija na interakcionisticki stil upravljanja razredom se bar jednim delom
(parcijalna medijacija) ostvaruje preko vremenske kompetentnosti i to tako Sto ekstraverzija
uti¢e na vremensku kompetentnost, a ova onda uti¢e na zastupljenost interakcionistickog stila
u upravljanju razredom. Model koji pretpostavlja da je vremenska kompetentnost medijator
pokazuje statisticki znacajno postojanje efekta medijacije, dok u obrnutom modelu koji
pretpostavlja da je ekstraverzija medijator dejstva vremenske kompetentnosti, dobijeni efekat
medijacije nije statisticki znacajno razli¢it od nultog. Podaci dobijeni Sobelovim testom i
bootstrapping postupkom takode daju skoro identi¢ne rezultate i navode na isti zakljucak.
Razlika dobijena izmedu mere efekta dobijene na ovom uzorku i proseka mera efekata
dobijenih bootstrappingom je mala, a rezultati opravdavaju donoSenje zakljucka da je
vremenska kompetentnost medijator uticaja ekstraverzije na interakcionisticki stil upravljanja

razredom.
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Ispitivanje efekta medijacije medu prediktorima neinterveniSuceg stila

Ispitivanje efekta medijacije u uticaju ispitivanih varijabli na neintervenisuci stil

upravljanja razredom izvrSeno je izmedu dimenzija licnosti otvorenost za iskustvo i

saradljivost s jedne strane, i procene kvaliteta radne klime s druge strane (Tabela 42). Ove

varijable su ukljuCene u ispitivanje efekata medijacije zbog toga Sto je u prethodno

izvedenom skra¢enom postupku testiranja modela predvidanja ovog stila upravljanja

razredom uvodenje kvaliteta radne klime u model dovelo do toga da pomenute dimenzije

liénosti prestaju da daju znacajan doprinos modelu. I u ovom slu¢aju provera je ukazala na

postojanje efekta medijacije.

Tabela 42. Ispitivanje efekta medijacije izmedu relevantnih dimenzija licnosti nastavnika i
mere kvaliteta radne klime koji su u vezi sa sa neinterveniSu¢im stilom upravljanja razredom

Efekat medijacije
koji se testira

Otvorenost za iskustvo — Kvalitet radne klime

— NeinterveniSuéi stil upravljanja razredom

a SGa b SGb
Parametri modela -0,0136 0,0053 -1,9408 0,6098
Testovi medijacije Efekat SGe Z Statvl SFICka
znacajnost
Sobelov test 0,0265 0,0132 2,0103 0,0444
Dobijeni prosek 95% int pov.
Rezultati dobijeni Bias SGe dg
: efekata
bootstrappingom ag
na 1000 uzoraka 0,0062
0,272 0,0007 0,0136 0.0605
Efekat medijacije Kvalitet radne klime — Otvorenost za iskustvo
koji se testira — Neintervenisudi stil upravljanja razredom
a SGa b SGb
Parametri modela -1,9564 0,7580 0,0098 0,0509
Testovi medijacije Efekat SGe Z Statf SFlcka
znacajnost
Sobelov test -0,0192 0,995 -0,1934 0,8467
Dobijeni prosek 95% int pov-
Rezultati dobijeni Bias SGe dg
: efekata
bootstrappingom gg
na 1000 uzoraka -0,2893
-0,0149 0,0044 0,1090 0,1816
Efekat medijacije Saradljivost — Kvalitet radne klime
koji se testira — Neintervenisudi stil upravljanja razredom
a SGa b SGh
Parametri modela 0,0157 0,0059 -1,8643 0,6093
Testovi medijacije Efekat SGe 4 Stat} SFICka
znacajnost
Sobelov test -0,0293 0,0146 -2,0132 0,0441
Dobijeni prosek 95% int pov-
Rezultati dobijeni Bias SGe dg
: efekata
bootstrappingom qg
na 1000 uzoraka -0,0642
-0,0280 0,0013 0,0147 10,0063
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Efekat medijacije Kvalitet radne klime — Saradljivost

koji se testira — NeinterveniSudi stil upravljanja razredom
a SGa b SGh
Parametri modela 1,7999 0,6767 -0,0532 0,0569
Testovi medijacije Efekat SGe z Statisticka
znacajnost
Sobelov test -0,0957 0,1082 -0,8848 0,3763
- 95% int pov:
Rezultati dobijeni Dobijeni prosek Bias SGe dg
; efekata
bootstrappingom ag
na 1000 uzoraka -0,4496
-0,0976 -0,0018 0,1196 0,0732

Rezultati testova efekata medijacije za dimenzije li¢nosti otvorenost za iskustvo i
saradljivost i percepcije kvaliteta radne klime u vezi sa neintervenisuc¢im stilom upravljanja
razredom takode govore u prilog tezi da se uticaj ovih dimenzija licnosti na zastupljenost
neinterveni$uceg stila upravljanja razredom kod nastavnika, barem delom, ne vr$i direktno
veé¢ posredno preko percepcije kvaliteta radne klime, odnosno preko stepena autonomije koji
nastavnici opazaju da imaju na poslu. | Sobelov test i bootstrapping provera postojanja
efekata medijacije pokazuju efekat medijacije koji je statisticki znacajno razlicit od nule za
modele koji pretpostavljaju da je percepcija kvaliteta radne klime medijator uticaja dimenzija
otvorenost za iskustvo i saradljivost na zastupljenost neinterveniSuceg stila upravljanja
razredom. Isti testovi pokazuju da efekat medijacije nije statisticki znaCajan za obrnute
modele, odnosno za modele u kojima su otvorenost za iskustvo ili saradljivost pretpostavljeni
medijatori uticaja percepcije kvaliteta radne klime na zastupljenost neinterveniSuceg stila
upravljanja razredom.

Iz svega navedenog moze se konstatovati da, iako su testovi efekata medijacije za
interveniSu¢i stil dali rezultate koji ne vode jasnim zakljucima, ostali nalazi generalno
govore u prilog pretpostavci da tamo gde postoji uticaj bazi¢nih dimenzija li¢nosti na stilove
upravljanja razredom, taj uticaj se najverovatnije velikim, ako ne i najve¢im delom, ne
ostvaruje direktno, ve¢ preko nekih drugih psiholoskih varijabli koje imaju ulogu medijatora.
Podaci su pokazali da u slucaju interakcionistiCkog stila upravljanja razredom ulogu
medijatora ima jedna od glavnih dimenzija samoaktualizovanosti (vremenska
kompetentnost), a u slu¢aju neintervenisuceg stila - procena kvaliteta radne klime.

Takode, treba rec¢i da su svi dobijeni efekti medijacije u ovim ispitivanjima dosta
slabi. Ako se pogledaju rezultati regresije vidi se da korelacije najboljih regresionih funkcija
sa merama stilova upravljanja razredom dostizu vrednosti tek oko 0,3 — 0,4, odnosno da ni u
najboljem slucaju ovi prediktorski modeli ne mogu objasniti vise od 15-20% varijanse

zastupljenosti stilova upravljanja razredom, a uglavnom je to i dosta manje.
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3.5.4. Provera modela predvidanja razli¢itih stilova upravljanja razredom s obzirom
na kvalitet radne klime specifi¢an za Skolu

Poslednja konstatacija navodi na pomisao da bi bilo dobro ispitati da 1i mozda postoji
neki sistematski faktor koji menja karakter odnosa izmedu prediktora koji su kori$¢eni u
ovim analizama i stilova upravljanja razredom. Moguce je da postoji takav faktor koji je
povezan sa razli¢itim sredinama, odnosno Skolama iz kojih su nastavnici koji ¢ine uzorak.
Naime, u dosadasnjim analizama se pokazalo da je procena kvaliteta radne klime (na osnovu
Upitnika za procenu radne klime WCQ) priliéno dobar i dosledan prediktor stilova
upravljanja razredom. Kada je u pitanju ova varijabla, logi¢no je pretpostaviti da njene
vrednosti dobrim delom zavise od sredinskih cinilaca specificnih za odredenu S$kolu,
verovatno u vecoj meri nego od unutra$njih psihic¢kih faktora. Stoga je u sledecem koraku
ispitano da li se mozda predikcija stilova u upravljanju razredom na osnovu ranije opisanih
prediktorskih varijabli moze popraviti ako se model postavi kao hijerarhijski i pritom se
vrednosti koje se odnose na kvalitet radne klime tretiraju kao specificne za skolu i kao nesto
$to menja odnose izmedu stilova u upravljanju razredom i ostalih prediktora.

U tu svrhu je postavljen i testiran set hijerarhijskih linearnih modela sa dva nivoa, u
kojima su nastavnici grupisani po Skolama, a prose¢ne vrednosti procenjenog kvaliteta radne
klime u odredenoj skoli su tretirane kao prediktori drugog nivoa. Dakle, prvi nivo ovog
modela odnosi se na nastavnike, a drugi na Skole. To je omoguéilo proveru da li je, sa
uvodenjem procenjenog kvaliteta radne klime specifi¢nog za odredenu skolu kao prediktora
drugog nivoa, moguée smanjiti koli¢inu neobjasnjene varijanse u stilovima upravljanja
razredom, tj. da li pod ovim uslovima prediktori prvog nivoa objasnjavaju nesto veci deo
varijanse unutar $kola (koja nije objasnjena razlikama izmedu $kola) u odnosu na ranije

prikazani klasican linearni regresioni model predvidanja stilova upravljanja razredom.

Kvalitet radne klime u Skoli i predvidanje interveniSuceg stila upravljanja razredom
InterveniSu¢i stil upravljanja razredom je kriterijum, odnosno zavisna varijabla u
prvom setu modela. Na pocetku je testiran bezuslovni model da bi se dobile informacije o
tome koji udeo u ukupnoj varijansi ima varijansa unutar, a koji je udeo varijanse izmedu
Skola (Tabela 43). Potom su redom dodavani prediktori i pra¢ene su posledicne promene

parametara modela. Prikazani su nestandardizovani regresioni koeficijenti.
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Tabela 43. Testirani bezuslovni model za predvidanje interveniSuceg stila upravljanja

razredom

Bezuslovni  Prvi nivo: INTERVENISUCI STIL;; = By + 1
model Drugi nivo: foj = yoo + Ug; o

Jedinstveni model: INTERVENISUCI STIL;; = yoo + Ugit T
Konacna Slucajni efekti  Varijansa Stepeni Hi kvadrat StatistiCka
procena slobode znacajnost
komponenti Intercept 1, Uy 13,147 7 27,136 <0,001
varijanse nivol,r 140,748

Ukupna varijansa = 153,895
Intraklasni koeficijent korelacije = 0,085

Iz tabele se vidi da je otprilike 91,5% ukupne varijanse uzrokovano unutargrupnim
razlikama, dok su razlike izmedu Skola odgovorne za priblizno 8,5% varijanse
dimenzionalnih mera interveniSuéeg stila upravljanja razredom.

U slede¢em koraku je u model uveden samo prediktor drugog nivoa, a to je u ovom

sluc¢aju prosecna ocena kvaliteta radne klime koju daju nastavnici iz jedne Skole (Tabela 44).

Tabela 44. Testirani model za predvidanje interveniSuceg stila upravljanja razredom, samo sa
prediktorom drugog nivoa
Model Prvi nivo: |NTERVENI§UCISTIL” :ﬂOj + T
Drugi nivo: Bo; = yoo + y0.*(KLIMA U SKOLI) + ug,
Jedinstveni model: INTERVENISUCI STIL2; = ypyp+ yn*KLIMA U
SI'KOLII + Ugit T

Procena Za Interceptl, fy  Koeficijent SG t statistik Statisticka

fiksnih (df=6) znacajnost

efekata Intercept2, yoo 24,253 1,058 22,923 <0,001
KLIMA U SKOLI, 5,601 1,891 2,963 0,025

Yo1

Procena Slucajni efekti Varijansa Stepeni Hi kvadrat Statisticka

komponenti slobode znacajnost

varijanse Intercept 1, ug 4,081 6 11,001 0,088

nivol, r 140,748

Proporcija varijanse interveni§uceg stila upravljanja razredom izmedu $kola (U iz
bezuslovnog modela) objasnjena kvalitetom radne klime u $koli (R?) = 0,6896

Dobijeni rezultati pokazuju da se vise od dve trecine, odnosno 68,96% razlika
izmedu $kola u pogledu zastupljenosti intervenisSuceg stila upravljanja razredom moze
objasniti razlikama izmedu $kola u proseénom nivou kvaliteta radne klime procenjenom
od nastavnika preko Upitnika za procenu radne klime WCQ. Ovo je veoma vazan nalaz jer
ukazuje na faktor koji objasnjava zaista veliki deo ukupne varijanse u izraZenosti
interveniSuceg stila upravljanja razredom izmedu Skola.

U slede¢em koraku testiran je model koji sadrzi samo prediktore prvog nivoa. Kao

prediktori su u model ubafene dimenzije vremenska kompetentnost (mera
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samoaktualizovanosti) i otvorenost za iskustvo (bazi¢na dimenzija licnosti). Rezultati su

prikazani u Tabeli 45.

Tabela 45. Testirani model za predvidanje interveniSuceg stila upravljanja razredom, samo sa
prediktorima prvog nivoa

Model Prvi nivo:
INTERVENISUCI STIL; = By + B;*(OTVORENOST ZA ISKUSTVO;) +
Bo*(VREMENSKA KOMPETENTNOST) + 1

Drugi nivo:

Poi = Yoo + Ugj
P = y10 + Uy
Poi = p20 + Uy

Jedinstveni model: INTERVENISUCI STIL;; = yo  + y:0*OTVORENOST
ZA ISKUSTVO;+ y*VREMENSKA KOMPETENTNOST;+ Uy +

u;*OTVORENOST ZA ISKUSTVO;; + Uy *VREMENSKA
KOMPETENTNOST;; + rj
Procena Za Interceptl, fo Koeficijent SG t statistik Statisticka
fiksnih (df=7) znacajnost
efekata Intercept2, yoo 24,039 1,505 15,967 <0,001
Za OTVORENOST
ZA ISKUSTVO, p,
Intercept2, 1o -0,118 0,052 2,271 0,057’
Za VREMENSKU
KOMPETENTNOST,
B
Intercept2, y»o -27,598 14,565 -1,895 0,100
Procena Sluc¢ajni efekti Varijansa  Stepeni Hi kvadrat Statisti¢ka
komponenti slobode znacajnost
varijanse Intercept 1, ug 13,581 7 25,509 <0,001
OTVORENOST ZA 0,001 7 8,378 0,300
ISKUSTVO, u;
VREMENSKA 536,556 7 8,400 0,298
KOMPETENTNOST,
Uz
nivol,r 140,748

Proporcija varijanse interveniSuceg stila upravljanja razredom unutar $kola (r iz
bezuslovnog modela) objasSnjena Otvorenoséu za iskustvo i Vremenskom
kompetentnoséu (R?) = 0,0838

Kada se posmatra ova analiza samo sa prediktorima prvog nivoa, dobija se neobi¢an
nalaz — nijedan od ova dva prediktora ne dostize nivo statistiCke zna¢ajnosti od 0,05 (mada je
nivo znacajnosti dimenzije licnosti Otvorenost za iskustvo priblizan tom nivou). Ovo je jo$
jedan neobican nalaz kada su u pitanju ove dve varijable (otvorenost za iskustvo i vremenska

kompetentnost) i interveniSu¢i stil upravljanja razredom, ako se imaju u vidu i rezultati

" Napomena: Nivoi zna¢ajnosti se ovde razlikuju za efektivno isti model se ovde razlikuju od nivoa koji se
dobijaju u obicnom postupku linearne regresije za isti model, zbog izvesnih razlika u na¢inu ra¢una koji se
koriste u ova dva postupka. Medutim ove razlike su male.
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testova medijacije koji su ranije prikazani. Ako se zanemare podaci o statistickoj znacajnosti,
vidi se da predznak regresionog koeficijenta ukazuje na negativnu povezanost otvorenosti za
iskustvo i vremenske kompetentnosti sa intervenisu¢im stilom upravljanja razredom (Sto bi
znacilo da su nastavnici koji su manje otvoreni za iskustvo i imaju manje razvijenu
vremensku kompetentnost skloniji interveniSu¢em stilu). Ako se posmatra smanjenje u
koli€ini neobjaSnjene unutargrupne varijanse u odnosu na bezuslovni model, moze se
konstatovati da dodavanje ovih dveju varijabli u model smanjuje koli¢inu neobjasnjene
unutargrupne varijanse intervenisuceg stila upravljanja razredom za 8,38%.

Imajuéi u vidu nejasne rezultate testa medijacije za dva ovde prikazana prediktora
interveniSuceg stila upravljanja razredom, kao 1 oCekivanje zasnovano na ostalim rezultatima
koji ukazuju na to da su ipak mere samoaktualizovanosti te koje prenose bar deo uticaja
dimenzija li¢nosti na stilove upravljanja razredom, testiran je i model u koji je kao prediktor
prvog nivoa unesena samo vremenska kompetentnost (jedna od dve glavne dimenzije
samoaktualizovanosti), kao varijabla koja bi trebalo da vrsi direktan ili direktniji uticaj na stil
upravljanja razredom. Ovaj model nece biti prikazan detaljno. Rezultati testiranja ovog
modela pokazuju da je dimenzija vremenska kompetentnost statisticki znacajan prediktor
interveniSuceg stila upravljanja razredom. Koeficijent je istog smera kao i u goreprikazanom
modelu, a povecanje koli¢ine objasnjene unutargrupne varijanse je neSto preko 6%, dakle
nesto manje od povecanja koje se postize kada su u model uklju¢ena oba prediktora prvog
nivoa (otvorenost za iskustvo i vremenska kompetentnost). Ovaj nalaz ukazuje na to da je, i
kada je u pitanju interveniSu¢i stil upravljanja razredom u pitanju, dimenzija vremenska
kompetentnost ta koja ima direktniji uticaj na ovaj stil (u odnosu na dimenziju li¢nosti
otvorenost za iskustvo). Iako dosadasnje analize vezane za predvidanje i medusobne odnose
prediktora interveniSuceg stila nisu dale jasne rezultate, moze se re¢i da ova provera ipak daje
jo§ jednu potvrdu ocekivanja, iskazanog u hipotezama, da nivo samoaktualizovanosti
nastavnika predstavlja najvazniji faktor izraZenosti razli¢itih stilova upravljanja razredom u
odnosu na sve ispitivane varijable iz domena strukturnih i dinamickih karakteristika li¢nosti
nastavnika.

Poslednji korak ove analize sa dva nivoa u vezi sa interveniSu¢im stilom upravljanja
razredom predstavlja testiranje kompletnog modela koji ukljucuje i prediktore prvog nivoa
(otvorenost za iskustvo i vremenska kompetentnost) i prediktor drugog nivoa (kvalitet radne

klime). Rezultati su prikazani u Tabeli 46.
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Tabela 46. Testirani model za predvidanje intervenisuceg stila upravljanja razredom, sa
prediktorima prvog i drugog nivoa

Model Prvi nivo:
INTERVENISUCI STIL; = py + Bi*(OTVORENOST ZA ISKUSTO;) +
B2 (VREMENSKA KOMPETENTNOST;) + rj;
Drugi nivo:
Boi = y00 + yor*(KLIMA U SKOLI,) + uy;
B = 710 + y1*(KLIMA U SKOLI,) + uy
ﬂZj =yt )/’21*(KLIMA US’KOLIJ) + Uy
Jedinstveni model:

INTERVENISUCI ~ STIL; = ypo+ pu*KLIMA U SKOLI +
710*OTVORENOST ZA ISKUSTVO;; + 71 *KLIMA U

SKOLI*OTVORENOST ZA ISKUSTVO; + 720*"VREMENSKA
KOMPETENTNOST;j+  y1*KLIMA U SKOLI* VREMENSKA
KOMPETENTNOST;; + ug + uy*OTVORENOST ZA ISKUSTVO; +
U;*VREMENSKA KOMPETENTNOST;; + rjj

Procena Za Interceptl, o Koeficijent SG t statistik Statisti¢ka

fiksnih (df=6) znacajnost

efekata Intercept2, yoo 24,120 1,126 21,417 <0,001
KLIMA U SKOLI, yg 5,257 2,019 2,604 0,040

Za OTVORENOST
ZA ISKUSTVO, 1

Intercept2, y;o -0,120 0,052 -2,277 0,063

KLIMA U SKOLI, 1, -0,113 0,102 -1,107 0,311

Za  VREMENSKU

KOMPETENTNOST,

pe

Intercept2, yx -27,496 13,417 -2,049 0,086

KLIMA U SKOLI, y» -31,096 24,206 -1,285 0,246
Procena Slucajni efekti Varijansa  Stepeni Hi kvadrat Statisti¢ka
komponenti slobode znacajnost
varijanse Intercept 1, ug 5,600 6 12,354 0,054

OTVORENOST ZA 0,001 6 6,962 0,324

ISKUSTVO, u;

VREMENSKA 27,419 6 5,829 >0.500

KOMPETENTNOST,

Uz

nivol,r 128,962

Proporcija varijanse izmedu $kola (Uy iz modela samo sa prediktorima prvog nivoa) koju
objasnjava kvalitet radne klime, kada se kontroliSe Otvorenost za iskustvo i Vremenska
kompetentnost (R? — 0,587

Proporcija varijanse objasnjena modelom koji sadrzi sve prediktore u odnosu na
bezuslovni model (R?) — 0,084

Rezultati pokazuju da su statisticke znacajnosti regresionih koeficijenata i ovde blizu
grani¢ne vrednosti 0od 0,05, ali je ne dostizu. Interakcije izmedu prediktora sa razli¢itih nivoa
ni u jednom slucaju nisu statisticki znacajne. Proporcija varijanse interveniSuceg stila
upravljanja razredom koju objasnjava ovaj model je 8,4%. To je neSto malo vise od varijanse
koju objasnjava klasi¢an linearni regresioni model gde su samo otvorenost za iskustvo i

vremenska kompetentnost u ulozi prediktora (6,8% odnosno 6% kada se posmatra
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prilagodeni koeficijent determinacije), a neSto malo manje od varijanse koju objasnjava
klasi¢an linearni regresijski model u kome je, pored ove dve varijable, prediktor i kvalitet
radne klime (10,4% odnosno 9,3% kada se posmatra prilagodeni koeficijent determinacije).

Sve ovo pokazuje da hijerarhijski linearni model sa dva nivoa nije superioran u
predvidanju interveniSuceg stila upravljanja razredom u odnosu na linearni model sa jednim
nivoom u koji su ukljuceni svi kori$¢eni prediktori.

Medutim, kao posebno vazan nalaz dobijen ovom analizom treba istaci ¢injenicu da
opazeni kvalitet radne klime objasnjava viSe od dve trecine varijanse (68,96%) izmedu $kola
u pogledu zastupljenosti intervenisuceg stila upravljanja razredom.

Pored toga, ova analiza je dala naznake da osnovna dimenzija samoaktualizovanosti
vremenska kompetentnost ima direktniji uticaj na interveniSucéi stil u poredenju sa uticajem
otvorenosti za iskustvo, tj. dimenzijom li¢nosti koja se takode u ranijim analizama izdvojila

kao statisticki znacajan prediktor ovog stila.

Kvalitet radne klime u $koli i predvidanje interakcionistic¢kog stila upravljanja razredom

Sledeci testirani hijerarhijski linearni model za predvidanje stilova upravljanja
razredom odnosio se na interakcionisti¢ki stil. Kvalitet radne klime se u ranije prikazanom
postupku regresione analize nije pokazao kao statisticki znaCajan prediktor
interakcionistiCkog stila upravljanja razredom, medutim poSto se pokazao kao vazan
prediktor za preostala dva stila, ¢inilo se opravdanim ispitivanje njegovog ponasanja i
eventualnog postojanja interaktivnog odnosa sa drugim prediktorima kada se uklju¢i kao
prediktor drugog nivoa u hijerarhijski model.

U ovom modelu su kao prediktori prvog nivoa koris¢ene dve mere
samoaktualizovanosti: vremenska kompetentnost i emocionalno reagovanje. Kako su ranije
prikazani testovi pokazali da ekstraverzija ne ostvaruje statisticki znacajan direktan efekat na
interakcionisti¢ki stil upravljanja razredom, ve¢ da se taj efekat ostvaruje preko vremenske
kompetentnosti, ova dimenzija li¢nosti nije ukljuc¢ena u ovaj model.

Najpre je testiran bezuslovni model sa dva nivoa za predvidanje interakcionisti¢kog

stila upravljanja razredom (Tabela 47).
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Tabela 47. Testirani bezuslovni model za predvidanje interakcionistickog stila upravljanja

razredom

Bezuslovni Prvi nivo: INTERAKCIONISTICKI STIL; = foj + 1j
model Drugi nivo: foj = yoo + Ug; 5

Jedinstveni model: INTERAKCIONISTICKI STIL;; = yy0 + Ugit Iij
Konacna Slucajni efekti  Varijansa Stepeni Hi kvadrat StatistiCka
procena slobode znacajnost
komponenti Intercept 1, up 23,626 7 27,216 <0,001
varijanse nivol,r 243,707

Ukupna varijansa = 267,333 (u+r)
Intraklasni koeficijent korelacije = 0,088

Iz tabele se vidi da je intraklasni koeficijent korelacije 0,088, $to znaci da je 8,8%
ukupne varijanse u izrazenosti interakcionistiCkog stila upravljanja razredom objasnjeno
razlikama izmedu skola, dok 91,2% otpada na unutargrupne razlike.

U slede¢em koraku je u model uvedena prose¢na ocena kvaliteta radne klime koju su
dali ispitivani nastavnici iz svake Skole (na osnovu Upitnika za procenu radne klime WCQ),

kao prediktor drugog nivoa, odnosno prediktor na nivou $kola (Tabela 48).

Tabela 48. Testirani model za predvidanje interakcionistickog stila upravljanja razredom,
samo sa prediktorom drugog nivoa
Model Prvi nivo: INTERAKCIONISTICKI STIL;; = fiy; +
Drugi nivo: Bo; = yo0 + yor*(KLIMA U SKOLI) + Uy
Jedinstveni model: INTERAKCIONISTICKI STILjj = poo + yo1*KLIMA U
§KOLI| + Ugit T

Procena Za Interceptl, fy  Koeficijent SG t statistik Statisticka

fiksnih (df=6) znacajnost

efekata Intercept2, yoo 36,076 2,167 16,648 <0,001
KLIMA U SKOLI, -0,658 3,909 -0,168 0,872

Yo1

Procena Slucajni efekti Varijansa Stepeni Hi kvadrat Statisticka

komponenti slobode znacajnost

varijanse Intercept 1, u 28,96095 6 27,23883 <0,001

nivol,r 243,68291

Proporcija varijanse interakcionisti¢kog stila upravljanja razredom izmedu §kola (U, iz
bezuslovnog modela) objasnjena kvalitetom radne klime u §koli (R?) =/

Dobijeni rezultati pokazuju da, kada je interakcionisticki stil upravljanja razredom u
pitanju, kvalitet radne klime nije statisticki znacajan prediktor razlika izmedu $kola, kao i da
uopste ne smanjuje koli¢inu neobjasnjene medugrupne varijanse (varijanse izmedu Skola).
Naprotiv, ova vrednost je u ovom modelu ¢ak veca od vrednosti iz bezuslovnog modela. Ovo
jasno govori da dalje testiranje ovakvog modela sa dva nivoa za interakcionisti¢ki stil
upravljanja razredom nema smisla. Samim tim ovaj model ne moze biti bolji od linearnog

modela sa jednim nivoom.
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Kvalitet radne klime u Skoli i predvidanje neinterveniSuceg stila upraviljanja razredom

Kada je neinterveniSu¢i stil upravljanja razredom u pitanju, rezultati testova
medijacije pokazali su da bar dve dimenzije li¢nosti (otvorenost za iskustvo i saradljivost)
svoje dejstvo na izraZenost ovog stila ostvaruju preko mere na Upitniku za procenu radne
klime WCQ. Prilikom testiranja modela predvidanja neintervenisuceg stila sa jednim nivoom,
doprinos dimenzije li¢nosti ekstraverzija tom predikcionom modelu nije pao nakon uvodenja
kvaliteta radne klime, $to ukazuje da se veza ove dimenzije linosti sa neinterveniSu¢im
stilom upravljanja razredom ne ostvaruje preko kvaliteta radne klime. Zbog toga bi, u
hijerarhijskom modelu sa dva nivoa koji ¢e ovde biti testiran, kao prediktor prvog nivoa
trebalo koristiti prvenstveno ekstraverziju, a imalo bi smisla isprobati i modele u koje su kao
prediktori prvog nivoa ukljucéeni i otvorenost za iskustvo, savesnost, kao i pol. Kao prediktor

drugog nivoa bice kori$¢en kvalitet radne klime.

Tabela 49. Testirani bezuslovni model za predvidanje neinterveniSuceg stila upravljanja

razredom

Bezuslovni  Prvi nivo: NEINTERVENISUCI STIL;; = fo; + 1
model Drugi nivo: foj = yoo + Ug;

Jedinstveni model: NEINTERVENISUCI STIL;; = yy, + Ugi+ T
Kona¢na Slucajni efekti ~ Varijansa Stepeni Hi kvadrat Statisticka
procena slobode znacajnost
komponenti Intercept 1, ug 47,234 7 105,731 <0,001
varijanse nivo 1, r 112,934

Ukupna varijansa = 160,168
Intraklasni koeficijent korelacije = 0,295

Iz tabele se vidi da je intraklasni koeficijent korelacije ¢ak 0,295, §to znaci da 29,5%
varijanse izraZenosti neinterveniSuceg stila upravljanja razredom potice od razlike izmedu
Skola, dok 70,5% varijanse otpada na varijansu unutar grupa.

U slede¢em koraku je u model uvedena srednja vrednost procene kvaliteta radne
klime za skolu, kao prediktor drugog nivoa, odnosno na nivou §kola. Rezultati su prikazani u

Tabeli 50.
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Tabela 50. Testirani model za predvidanje neintervenisuceg stila upravljanja razredom, samo
sa prediktorom drugog nivoa
Model Prvi nivo: NEINTERVENISUCI STIL;; = fiy; +
Drugi nivo: o = y00 + Y01 *(KLIMA U SKOLI,) + uy;
Jedinstveni model: NEINTERVENISUCI STIL;j = pypo+ por*KLIMA U
§KOLI| + Ugit I

Procena Za Interceptl, By  Koeficijent SG t statistik Statisticka

fiksnih (df=6) znacajnost

efekata Intercept2, yoo 19,812 2,494 7,942 <0,001
KLIMA U SKOLI, -4,922 4,522 -1,089 0,318

Yo1

Procena Slucajni efekti Varijansa Stepeni Hi kvadrat Statisticka

komponenti slobode znacajnost

varijanse Intercept 1, U 45,777 6 87,819 <0,001

nivol,r 112,944

Proporcija varijanse neinterveniSucéeg stila upravljanja razredom izmedu $kola (U, iz
bezuslovnog modela) obja$njena kvalitetom radne klime (R%) = 0,0308

Dobijeni rezultati pokazuju da je svega 3,08% varijanse neinterveniSuceg stila
upravljanja razredom izmedu $kola objasnjeno kvalitetom radne klime. Takode, regresioni
koeficijent kvaliteta radne klime kao prediktora drugog nivoa nije statisti¢ki znacajan, iako
dobijeni procenat varijanse neinterveniSuceg stila upravljanja razredom izmedu $kola koji
ovaj prediktor objasnjava nije strogo formalno 0. Ovo jasno ukazuje da hijerarhijski model
sa dva nivoa koji koristi kvalitet radne klime kao prediktor drugog nivoa ni u sluéaju
neinterveniSuceg stila upravljanja razredom ne bi bio superioran (ili bi ¢ak bio gori) od
linearnog modela sa jednim nivoom, pa se u ovom slucaju odustalo od daljeg testiranja ovog
modela.

Na kraju se moze zakljuciti da se ni za jedan stil upravljanja razredom ovaj model nije
pokazao boljim od klasicnog modela regresione analize sa jednim nivoom. IzvrSene analize
nisu pruzile potvrdu pretpostavci da ¢e kvalitet radne klime, specifi¢an za konkretne Skole,
biti jaci prediktor od onih koji su se ve¢ izdvojili u ranijim analizama. Objasnjenje ovakvih
nalaza hijerarhijske regresione analize sa dva nivoa bi se moglo traziti u tome da razlike u
procenjenom kvalitetu radne klime u $kolama u kojima je istrazivanje obavljeno ipak nisu
toliko velike (proseéne ocene koje su dali zaposleni u pojedinacnim Skolama se, na
sedmostepenoj skali, krecu u rasponu od 4,573 do 6,174) da bi taj faktor izraZenosti stilova
nastavnika u upravljanju razredom nadjacao druge faktore, medu kojima su i ovde ispitivani
faktori iz domena li¢nih karakteristika nastavnika.

Ipak, medu svim rezultatima hijerarhijske regresione analize treba jo§ jednom skrenuti

paznju na nalaz da se ¢ak 68,96% razlika izmedu Skola u pogledu izraZenosti intervenisSuceg
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stila upravljanja razredom moze objasniti razlikama medu Skolama U proseCnom

procenjenom kvalitetu radne klime.

3.5.5. Ispitivanje strukturalnih modela odnosa izmedu relevantnih varijabli koje su u
vezi sa razliitim stilovima upravljanja razredom
Na kraju, postavlja se pitanje kako bi izgledali kompletni modeli odnosa izmedu
vidu sve dobijene rezultate. U tu svrhu napravljeni su i testirani strukturalni modeli,
sastavljeni od prediktora koji su u poslednjim koracima ranije prikazanih postupaka
hijerarhijske linearne regresije bili statisticki znacajni ili koji su prestali da budu statisti¢ki

znacajni, ali su testovi pokazali da je to uzrokovano uvodenjem medijatora u model.

Strukturalni model odnosa izmedu prediktora interveniSuceg stila upravljanja razredom

Kada je interveniSuéi stil upravljanja razredom u pitanju, kao statisticki znacajni
prediktori su se izdvojili dimenzija licnosti otvorenost za iskustvo, dimenzija
samoaktualizacije vremenska kompetentnost i procenjeni kvalitet radne klime predstavljen
skorovima na Upitniku za procenu radne klime WCQ.

Postupkom testiranja efekata medijacije ispitivano je postojanje ovakvog odnosa
izmedu otvorenosti za iskustvo i vremenske kompetentnosti zato §to je uvodenje vremenske
kompetentnosti u model predvidanja interveniSuceg stila ucinilo neznacajnim doprinos
otvorenosti za iskustvo. Medutim, rezultati testova medijacije izmedu ovih varijabli nisu
pokazali koji je pravi smer medijacije. U strukturalnom modelu odnosa izmedu prediktora
interveniSuceg stila koji je ovde prikazan, ipak je kao medijatorska varijabla tretirana
dimenzija samoaktualizovanosti vremenska kompetentnost. Ovaj smer je izabran zato §to su
se kod preostala dva stila upravljanja razredom bazi¢ne dimenzije li¢nosti pokazale kao
varijable koje na stil upravljanja razredom vrSe prvenstveno indirektan uticaj (osim
ekstraverzije kod neinterveni$uceg stila), pa se stoga ¢ini verovatnijim da je to i ovde slucaj.
Takode, izvesne naznake o ovakvom smeru uticaja dao je 1 postupak testiranja hijerarhijskih
linearnih modela predvidanja ovog stila upravljanja razredom sa dva nivoa.

Inace, kao Sto su testovi medijacije izmedu ova dva prediktora interveniSuceg stila
dali statisticki znacajan rezultat za oba smera, tako i strukturalni modeli odnosa izmedu
prediktora ovog stila upravljanja razredom imaju iste pokazatelje uklapanja podataka u oba
modela, bez obzira na smer medijacije koji pretpostavljaju. Ipak, iz ve¢ objasnjenih razloga,

ovde ¢e biti prikazan model u kome je vremenska kompetentnost u ulozi medijatora uticaja
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otvorenosti za iskustvo na intervenisuci stil upravljanja razredom (Slika 7), sa pokazateljima

uklapanja podataka u ovaj model (Tabela 51).

Model odnosa izmedu statisticki znacajnih prediktora interveniSuceg stila upravljanja razredom

1.082
0.499 | ‘ : wea
1.632
167.641 8.601 0.242 1.847 126,004
: 1 Otvorenost - .~ Viemenska 8174 |ntervenisuci sl “
kompefef\ojo
|

0.182
0.002

Brojevi prikazani u modelu su sirovi regresioni koeficijenti

Slika 7. Model odnosa izmedu statisticki znacajnih prediktora Intervenisuceg stila
upravljanja razredom.

Tabela 51. Pokazatelji uklapanja podataka u model odnosa izmedu statisti¢ki znacajnih
prediktora InterveniSuceg stila upravljanja razredom®
GFI AGFI NFI CFlI RMSEA RMSR
0,985 0,923 0,889 0,910 0,107 0,0637

Iz gornje tabele se moze videti da vecina prikazanih pokazatelja govori u prilog
adekvatnosti ovog modela — indeksi apsolutnog uklapanja podataka u model pokazuju da
model odgovara podacima (GFI, AGFI), komparativni isto tako (CFI), dok su ostali parametri
vrlo blizu kritiénim nivoima. Moze se zakljuciti da prikazani model adekvatno opisuje
odnose izmedu podataka na ispitivanom uzorku.

Na osnovu ovog modela se moze zakljuciti da, medu svim ispitivanim dimenzijama
liénosti, dimenzijama 1 aspektima samoaktualizovanosti 1 ostalim varijablama, na
intervenisuci stil upravljanja razredom znacajan uticaj imaju dimenzija li¢nosti otvorenost za

iskustvo, dimenzija samoaktualizovanosti vremenska kompetentnost, koja najverovatnije ima

8 Znacenje oznaka za pokazatelje uklapanja podataka u model odnosa izmedu ispitivanih statisticki znacajnih
prediktora stilova upravljanja razredom (Tabela 51 i Tabela 52):

GFI — Joreskog Goodness of Fit Index

AGFI - Joreskog Adjusted Goodness of Fit Index

NFI — Bentler-Bonett Normed Fit Index

CFI — Bentler Comparative Fit Index

RMSEA — Root Mean Square Error of Approximation

RMSR — Root Mean Square Standarized Residual
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ulogu medijatora u odnosu na otvorenost za iskustvo, a pored ovih dimenzija, znacajan uticaj
na izraZenost intervenisuceg stila upravljanja razredom ima nastavnikova percepcija kvaliteta
radne klime u Skoli. Prikazani model sugeriSe da ¢e interveni$ucdi stil upravljanja razredom
biti izrazeniji kod nastavnika sa manje izrazenom dimenzijom vremenske kompetentnosti, $to
delom dolazi od manje otvorenosti za iskustvo, a nastavnik istovremeno procenjuje da ima

visok stepen autonomije u poslu.

Strukturalni model odnosa izmedu prediktora interakcionistickog stila upravljanja
razredom

Kada je interakcionisticki stil upravljanja razredom u pitanju, u poslednjem koraku
hijerarhijske regresije preostao je samo jedan statisticki znacajan prediktor — dimenzija
samoaktualizovanosti vremenska kompetentnost, a testovi medijacije su pokazali da se preko
ove varijable, indirektno, prenosi i uticaj dimenzije licnosti ekstraverzija na izrazenost
interakcionisti¢kog stila upravljanja razredom. Ovakav odnos izmedu prediktora ovog stila

predstavljen je i strukturalnim modelom (Slika 8).

Model odnosa izmedu statisticki znacajnih prediktora InterakcionistiCkog stila upravljanja razredom

267.391 7,116 0.189 IFerokcionisick~, 9935 228.928
| Exstraverzia o Viemensia™ . 98.631 |
kompetenciia stil
0.264
0.002

Brojevi prikazani u modelu su sirovi regresioni koeficijenti

Slika 8. Model odnosa izmedu statisticki znacajnih prediktora Interakcionistickog stila
upravljanja razredom.

Kako su u ovom modelu sve prikazane veze izmedu latentnih varijabli iskljucivo
jedan na jedan (nema situacija viSestrukog uticaja), ovaj model ima O stepeni slobode, te
stoga parametri adekvatnosti modela nisu mogli da budu izracunati. Ipak, svi pojedinacni
regresioni koeficijenti su statisticki znacajni, a8 model i ne sadrzi veze koje nisu ve¢ potvrdene
u ranijim koracima. Na osnovu svega ovoga se moze konstatovati da ovaj model adekvatno
opisuje odnose izmedu podataka dobijenih na ispitivanom uzorku, a koji se ti¢u prediktora

interakcionisti¢kog stila upravljanja razredom. Model pokazuje da ¢e interakcionisticki stil
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upravljanja razredom biti izrazeniji kod nastavnika Kkoji na dimenziji vremenske
kompetentnosti pokazuju visi stepen samoaktualizovanosti, koji istovremeno prenosi i uticaj

izrazenije dimenzije licnosti ekstraverzija.

Strukturalni model odnosa izmedu prediktora neinterveniSuceg stila upravljanja razredom

Kada je neinterveni$udi stil upravljanja razredom u pitanju, tu je U ranijoj proveri
dobijen jasan odnos medijacije — pokazalo se da dve dimenzije li¢nosti otvorenost za iskustvo
I saradljivost), koje su same za sebe statisticki znacajni prediktori izrazenosti ovog stila
upravljanja razredom, svoj uticaj ne ostvaruju direktno ve¢ posredno, preko kvaliteta radne
klime kao medijatora. Ekstraverzija se izdvojila kao znacajan prediktor neinterveniSuceg stila
upravljanja razredom ve¢ u pocetnim koracima hijerarhijske linearne regresije i zadrzala je
svoj znacajni doprinos modelu i posle uvodenja svih varijabli, do poslednjeg koraka. Na
osnovu toga se moze pretpostaviti da ona vrSi direktni uticaj na ovaj stil upravljanja
razredom. U skladu sa ovim nalazima Kreiran je i testiran i odgovarajuéi strukturalni model
(Slika 9 i Tabela 52).

Model odnosa izmedu statisticki znacajnih prediktora neinterveniSuceg stila upravljanja razredom

8.856 ° 5
237.08‘ I Ekstraverzija
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0.00 15.531 ) -0.307 4.015 138.033
o f Otvorenost 7 wea 1029 —"Neinterverisuc sfil-
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171.758 | 4.560
Saradijvost 0.982

1.571

Brojevi prikazani u modelu su sirovi regresioni koeficijenti

Slika 9. Model odnosa izmedu statisticki znacajnih prediktora neintervenisuceg stila
upravljanja razredom

Tabela 52. Pokazatelji uklapanja koris¢enih podataka u model odnosa izmedu statisticki
znacajnih prediktora neinterveniSuceg stila upravljanja razredom
GFI AGFI NFI CFl RMSEA RMSR
0,969 0,845 0,825 0,837 0,15 0,0659

lako indikatori koji koriste korekciju za kompleksnost modela ili porede uklapanje

podataka u prikazani model sa njihovim uklapanjem u nulti model, pokazuju da ovaj model
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nije idealan, GFI kao mera apsolutnog uklapanja podataka u model pokazuje da prikazani
model ipak u velikoj meri odgovara podacima. 1z matrice reziduala (koja nije prikazana) vidi
se da su najvec¢i reziduali vezani za ekstraverziju. Medutim, iako izbacivanje ekstraverzije iz
modela neznatno povecava apsolutno uklapanje podataka u model (GFI 0,983, AGFI 0,914),
ostali parametri uklapanja podataka u model bivaju snizeni. Zbog toga je prikazani model
zadrzan kao optimalan model koji predstavlja odnose izmedu prediktora neinterveniSuceg
stila upravljanja razredom.

Usvojeni model odnosa medu prediktorima neintervenisSuéeg stila ukazuje na to da ¢e
ovaj stil upravljanja razredom biti izrazeniji kod nastavnika sa slabije izrazenom dimenzijom
ekstraverzije koji imaju dozivljaj manje autonomije u poslu, a pritom ovakva njihova procena

radne klime prenosi uticaje slabije izrazene Saradljivosti i izrazenije otvorenosti za iskustvo.

Kljuéni nalazi 0 odnosima izmedu prediktora stilova upravljanja razredom

Posto su prikazane sve izvrSene analize koje su imale za cilj da ispitaju povezanost
bazi¢nih dimenzija li¢nosti 1 ispitivanih dinamickih karakteristika sa stilovima upravljanja
razredom, moguce je ukratko sumirati sve nalaze izdvajanjem onih varijabli koje su se
izdvojile kao najvazniji korelati, odnosno prediktori ispitivanih stilova uz naznaku o prirodi

njihovog uticaja (Tabela 53).

Tabela 53. Varijable koje imaju znacajan uticaj na stilove upravljanja razredom i priroda
njihovog uticaja
Stil upravljanja razredom na koji vr$i uticaj

Prediktor ' .
direktno indirektno
Ekstraverzija neintervenisuci interakcionisticki
. interveniSuci
Otvorenost za iskustvo . Y .
neinterveniSucl
Saradljivost neinterveniSuéi
Vremenska interveniSuci
kompetentnost interakcionisticki
. . interveniSuci
Kvalitet radne klime ) s
neinterveni$uéi

Ranije prikazani modeli predvidanja razli¢itih stilova upravljanja razredom, testovi
postojanja odnosa medijacije medu identifikovanim prediktorima i prikazani strukturalni
modeli ukazuju na to da je za predvidanje stilova upravljanja razredom najvaznija varijabla

vremenska kompetentnost. Ova dimenzija samoaktualizovanosti je, medu svim dimenzijama i
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aspektima samoaktualizovanosti koje meri Inventar li¢nih orijentacija POI, jedini relevantan
prediktor stilova upravljanja razredom (jer ve¢ obuhvata varijansu ostalih mera sa ovog
Inventara, tako da ukljucivanje vremenske kompetentnosti u model ¢ini sve ostale mere
samoaktualizovanosti iz kori§¢enog instrumenta suvisnim za ovu svrhu). Takode, testovi
medijacije, kao i testirani strukturalni modeli odnosa medu prediktorima stilova upravljanja
razredom, su pokazali da se preko ove varijable prenosi uticaj nivoa otvorenosti za iskustvo
na zastupljenost interveniSuceg stila upravljanja razredom, odnosno ekstraverzije na
zastupljenost interakcionistickog stila upravljanja razredom.

Kao dve najvaznije dimenzije licnosti pokazale su se ekstraverzija i otvorenost za
iskustvo. U jednom od testiranih modela (za neinterveniSuéi stil) nivo ekstraverzije deluje
direktno na zastupljenost ovog stila, dok otvorenost za iskustvo deluje indirektno preko
vremenske kompetentnosti. Ekstraverzija ima indirektno dejstvo i na interakcionisticki stil
(preko vremenske kompetentnosti). Nivo saradljivosti se takode pokazao kao bitan za
predvidanje neinterveniSuceg stila upravljanja razredom, ali i on deluje samo indirektno,
takode preko vremenske kompetentnosti. Kona¢no, kada je u pitanju interveniSudi stil, testovi
nisu dali jasan podatak o tome da li se uticaj otvorenosti za iskustvo prenosi preko vremenske
kompetentnosti ili je obrnuto, ali je iz ranije opisanih razloga ipak predstavljen i usvojen
model u kome je vremenska kompetentnost medijator uticaja nivoa otvorenosti za iskustvo na
interveni$uci stil upravljanja razredom.

Dakle, kada je u pitanju znaaj bazi¢nih dimenzija li€nosti 1 samoaktualizovanosti
nastavnika za njihove stilove upravljanja razredom, moze se re¢i da je generalno hipoteza
potvrdena. Pokazalo se da vecina (tri od pet) ispitivanih dimenzija li¢nosti ima u izvesnoj
meri znacaja za stilove nastavnika u upravljanju razredom. Nisu se kao znacajne u vezi sa
razli¢itim stilovima upravljanja razredom pokazale dimenzija savesnost (za koju se i
pretpostavilo da ¢e biti od najmanjeg znacaja) i dimenzija neuroticizam (za koju se ocekivalo
da bi mogla biti od znacaja, ali izvrSene analize to nisu potvrdile). Kao §to se i ocekivalo,
nivo samoaktualizovanosti, izrazen merom na jednoj od dve glavne dimenzije (vremenska
kompetentnost) se pokazao kao najdirektniji korelat stilova upravljanja razredom (on zapravo
prenosi uticaje pojedinih bazi¢nih dimenzija li¢nosti na stilove upravljanja razredom). U
hipotezama ne postoji precizno formulisano takvo ocekivanje, ali su izvrSene analize ukazale
na jo§ jednu vaznu varijablu koja vrS$i direktan uticaj na interveniSu¢i, kao i na
neinterveniSudi stil, s tim §to u poslednjem slucaju prenosi uticaje drugih varijabli. Radi se o
percepciji kvaliteta radne klime, koja je zasnovana na dozivljaju nastavnika o tome u kojoj

meri im njihovi rukovodioci (tj. direktori) pruzaju i podsticu autonomiju u radu. Pored nalaza
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0 povezanosti 1 uticaju bazi¢nih dimenzija licnosti 1 mera samoaktualizovanosti nastavnika na
stilove upravljanja razredom, vezanih za glavni cilj ovog istrazivanja, veoma je vazno
registrovati i ovaj nalaz iz koga se mogu izvesti neke vazne prakti¢ne implikacije.

Kao krajnji zakljuak o kljuénim psiholoskim faktorima vezanim za li¢nost
nastavnika koji doprinose sklonosti ka odredenom stilu upravljanja razredom i izrazenosti
svakog od stilova, moze se reci da je za interakcionisticki stil upravljanja razredom najbitniji
stepen samoaktualizovanosti nastavnika koji ima direktan uticaj na izrazenost ovog stila i
takode prenosi uticaj jedne od bazi¢nih dimenzija li¢nosti (ekstraverzije). To znaci da su
upravo li¢ne dispozicije od presudnog znaCaja za izraZzenost ovog stila. Kada je re¢ o
intervenisucem stilu upravljanja razredom, uz li¢ne dispozicije (uticaj iz oblasti dimenzija
liénosti koji se prenosi preko stepena samoaktualizovanosti nastavnika), vazan je i uticaj koji
je vezan za dozivljaj nastavnika o stepenu autonomije koji ima u svom radnom okruzenju.
Dakle, kada je ovaj stil u pitanju, moze se re¢i da su pokretaci i u licnosti nastavnika, ali i u
radnom okruzenju. Kada je re€¢ o neintervenisucem stilu, situacija je slicna kao kod
interveniSuc¢eg — i ovde su prediktori stila i u licnosti nastavnika, a vezani su i za radno
okruzenje. Moze se re¢i da, kod neinterveniSuceg stila dozivljaj radne klime ima neSto
drugaciji uticaj nego kod interveniSuceg, jer se ovde procena nastavnika o stepenu sopstvene
autonomije na poslu pojavljuje i u ulozi prenosioca uticaja nekih bazi¢nih dimenzija li¢nosti.

Ovaj zakljuéak o ,izvorima™ snage, tj. izrazenosti razli¢itih stilova upravljanja
razredom treba uzeti kao okvir iz koga se mogu izvu¢i prakti¢ne implikacije. Ako se zna da
svaki nastavnik u svom repertoaru ima sva tri stila koja su zastupljena u razlicitoj meri, onda
je logiéno da bi jacanje ili slabljenje jednog ili dva stila dovelo do suprotne promene u
izraZzenosti druga dva ili treceg stila. Kada se sagledaju rezultati koji ukazuju na efektivnost
nastavnog procesa u vezi sa razliCitim stilovima upravljanja razredom, bi¢e moguce dati
jasnije smernice o0 tome kako se saznanja o uticajima ispitivanih varijabli na stilove

upravljanja razredom mogu staviti u funkciju povecanja efektivnosti nastavnog procesa.
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3.6. ODNOS KONTROLNIH I GLAVNIH VARIJABLI

Pored izvrSenih analiza koje se ticu povezanosti strukturnih i dinamickih osobina
licnosti sa stilovima upravljanja razredom i njihovog medusobnog odnosa, ispitane su i veze
kontrolnih varijabli sa glavnim varijablama u ovom istrazivanju. Svrha ovih analiza je da
pruze jasniju sliku o tome da li su glavne varijable (dinamicke i strukturne karakteristike
liénosti i stilovi upravljanja razredom) u vezi 1 sa ovim varijablama koje, na izvestan nacin,
predstavljaju manifestacije teznje nastavnika ka samoaktualizaciji ili neke spoljasnje
okolnosti koje omogucavaju ili otezavaju samoaktualizaciju. Ovakva orijentacija u vezi sa
izborom kontrolnih varijabli ima osnova u definisanom ocekivanju da ¢e se stepen
samoaktualizovanosti nastavnika pokazati kao kljucni faktor izrazenosti razlicitih stilova u

upravljanju razredom, §to je, generalno, i potvrdeno u prethodnim analizama.

3.6.1. Odnos izmedu demografskih karakteristika nastavnika i glavnih varijabli

Medu demografskim varijablama uobicajenim za psiholoska istrazivanja su starost i
pol ispitanika. Kao §to je u opisu uzorka naznaCeno, u istrazivanju je ucestvovalo
nesrazmerno vise Zena nego muskaraca, §to je odraz realnog stanja u pogledu polne strukture
zaposlenih u obrazovanju. Kada je re¢ o starosti, u uzorku su ispitanici starosti od 24 do 64
godine, a blizu dve tre¢ine je u starosnom rasponu od 33 do 50 godina. Prilikom postavljanja
hipoteza, za ove dve varijable nije bilo definisano o¢ekivanje o smeru povezanosti sa glavnim

varijablama, pa ¢e najpre biti prikazane korelacije izmedu ovih varijabli 1 glavnih varijabli

(Tabela 54).

Tabela 54. Korelacije starosti i pola sa merama dimenzija li¢nosti, samoaktualizacije,
autoritarnog pogleda na svet 1 interakcionisti¢kog stila upravljanja razredom

Ispitivane varijable Starost Pol*
Neuroticizam 0,101 -0,011
Ekstraverzija -0,270** -0,021
Otvorenost za iskustvo -0,224** -0,156**
Saradljivost 0,118 -0,123*
Savesnost -0,091 -0,155*
Vremenska kompetentnost 0,200** 0,158**
Oslanjanje na sebe -0,066 -0,228**
Afirmacija samoaktualizujué¢ih vrednosti -0,134* -0,206**
Egzistencijalno situaciono reagovanje -0,148* -0,123*
Emocionalno reagovanje -0,241** -0,158**
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Spontanost -0,202** -0,074

Samopostovanje -0,104 -0,073
Samoprihvatanje -0,082 -0,078
Shvatanje ¢ovekove prirode 0,091 -0,095
Sinergija -0,129* -0,145*
Prihvatanje agresije -0,283** -0,063
Sposobnost da se uspostave bliski odnosi -0,195** -0,155*
Autoritarni pogled na svet 0,329** 0,061
InterveniSudi stil 0,146* -0,054
Interakcionistic¢ki stil -0,126* -0,056
NeinterveniS$uci stil 0,021 0,125*

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01
"Negativne vrednosti korelacija sa varijablom pol oznacavaju vecu izrazenost dimenzije kod Zena.

Kada je re¢ o povezanosti bazi¢nih dimenzija li¢nosti sa staroS¢u ispitanika, vidi se da
razlike postoje samo na dve dimenzije: ekstraverzija i otvorenost za iskustvo su izrazenije
kod mladih ispitanika, dok na ostale tri dimenzije ne postoji statistiki znacajna razlika.

Kada se pogledaju mere samoaktualizovanosti, upadljivo je da su one na skoro svim
dimenzijama 1 aspektima izraZenije kod mladih nastavnika, izuzev na glavnoj dimenziji
vremenske kompetentnosti, koja je izrazenija kod starijih ispitanika i ta korelacija je
znacajna. Isti je smer veze i na aspektu shvatanje covekove prirode, ali ovde korelacija nije
znacajna i gotovo da je nulta. Korelacije nisu znacajne jo$ sa dimenzijom oslanjanje na sebe i
sa aspektima samoposStovanje i samoprihvatanje. Na svim ostalim aspektima korelacije sa
staroS¢u ispitanika su znacajne. Ovakav raspored smerova korelacija bi mogao da govori o
tome da su dimenzije i aspekti samoaktualizovanosti vezani za razvojne procese, tj. za proces
sazrevanja, pa se mozda zbog toga razli¢ito manifestuju u razli¢itim zivotnim periodima, a
vremenska kompetentnost predstavlja opStu meru samoaktualizacije, pa je logicno da ona
postaje izrazenija na starijem uzrastu kao izraz opste akumulirane li¢ne ostvarenosti.

Kada se povezu podaci o povezanosti starosti ispitanika sa bazicnim dimenzijama
li¢nosti 1 merama samoaktualizacije, uocava se nelogi¢nost. Ranije analize su pokazale da je
dimenzija samoaktualizovanosti vremenska kompetentnost u znacajnoj pozitivnoj korelaciji
sa dimenzijama li¢nosti ekstraverzija i otvorenost za iskustvo. Onda bi bilo logi¢no da su sve
ove mere izrazenije ili kod mladih ili kod starijih ispitanika. Ovde dobijeni nalazi bi mogli da
znace da ova glavna dimenzija samoaktualizovanosti ipak ima specificno znacenje kod

starijih ispitanika. Pored toga, ne treba izgubiti iz vida ni distribuciju ispitanika u uzorku po
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starosti. U uzorku ima malo onih koji spadaju u kategoriju preko 50 godina, kao i onih ispod
33 godine.

Stariji ispitanici imaju izrazeniji autoritarni pogled na svet, $to se moglo oc¢ekivati, ali
to nije u skladu sa izrazenijom vVremenskom kompetentnos$éu kod istih ispitanika. | ovaj nalaz
ide u prilog pretpostavci da ova mera samoaktualizovanosti dobija specifican sadrzaj i smisao
kod starijih ispitanika.

Korelacije izmedu starosti i izraZenosti razliCitih stilova upravljanja razredom
pokazuju da je kod starijih nastavnika intervenisu¢i stil izrazeniji (izrazenija je kontrola), dok
je kod mladih nastavnika izraZeniji interakcionisticki stil (prisutnija je podela mo¢i i kontrole
nad situacijom u odeljenju sa u¢enicima).

Kada se analiziraju polne razlike, uocava se da su mere na svim dimenzijama li¢nosti
izrazenije kod Zena, a ovakva povezanost je znacajna kod dimenzija otvorenost za iskustvo,
saradljivost i savesnost.

Korelacije izmedu pola i mera samoaktualizovanosti govore da su ove mere dosledno
izrazenije kod Zena, izuzev kod dimenzije vremenska kompetentnost koja je izraZenija kod
muskaraca, a korelacije su znacajne na obe glavne dimenzije i na aspektima afirmacija
samoaktualizuju¢ih vrednosti, emocionalno reagovanje, sinergija i sposobnost da se
uspostave bliski odnosi.

Nema polnih razlika u stepenu izrazenosti autoritarnog pogleda na svet.

U pogledu izrazenosti mera stilova upravljanja razredom, postoji razlika samo u tome
da je neinterveniSuci stil izraZeniji kod muSkaraca nego kod Zena. To bi moglo da se poveze
sa prirodom kulturoloski obojene muske uloge u odnosu na decu. U ovdasnjoj kulturi
uobicajeno je da se u svakodnevnom Zzivotu briga o deci prepusta Zeni, pa je moguce da se
takav model prenosi i na profesionalno ponasanje. Priroda neinterveniSuceg stila upravljanja
razredom je takva da znaci prepuStanje odgovornosti drugoj strani, pa se €ini da se to moZe
povezati sa op§tim obrascima ponasanja u odnosu na decu, karakteristi¢énim za muski pol.

Slede¢a varijabla iz grupe demografskih karakteristika je duZina radnog staza
nastavnika. Ocekivalo se da ¢e nizi nivo neuroticizma, visi nivo ekstraverzije, visi nivo
otvorenosti i visi nivo saradljivosti, veci stepen samoaktualizacije, manje izrazen autoritarni
pogled na svet i ve¢u sklonost ka interakcionistickom stilu upravljanja razredom pokazivati
nastavnici koji imaju 15-25 godina radnog staza. Analiza varijanse nije potvrdila ovo
oc¢ekivanje — nijedna razlika na ispitivanim varijablama izmedu ove kategorije nastavnika i

onih sa stazom ispod 15 i preko 25 godina nije statisticki znacajna.
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Odnos izmedu duzine radnog staza i stilova upravljanja razredom ispitan je i preko
korelacija izmedu duzine radnog staza i dimenzionalno predstavljenih skorova na PPSNUR
(najpre su uzeti skorovi stilova na sve tri dimenzije upravljanja razredom zajedno, a onda i na

svakoj dimenziji posebno (Tabela 55).

Tabela 55. Korelacije izmedu godina radnog staza i stilova upravljanja razredom

Stil upravljanja razredom, sve tri dimenzije

intervenisSuci interakcionisticki neinterveniSuci
0,117 -0,127* 0,050
Stil upravljanja razredom, dimenzija li¢nost
intervenisSuci interakcionisticki neinterveniSuci
0,046 -0,089 0,078
Stil upravljanja razredom, dimenzija nastava
intervenisuci interakcionistic¢ki neinterveni$uci
0,086 -0,136* 0,085
Stil upravljanja razredom, dimenzija disciplina
intervenisSuci interakcionisticki neinterveniSuci
0,152* -0,103 -0,045

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01

Ove korelacije pokazuju da nastavnici sa duzim radnim stazom imaju manje izrazene
skorove na interakcionistickom stilu generalno, odnosno u okviru dimenzije nastava, a
izraZenije skorove na interveniSuc¢em stilu u okviru dimenzije disciplina. Ovo je u skladu sa
prethodno prikazanim nalazom da je kod starijih nastavnika izrazenija mera interveniSuceg
stila.

Sledeca analiza odnosi se na vezu izmedu stepena strucéne spreme nastavnika |
ispitivanih varijabli. Ocekivalo se da ¢e nastavnici sa ve¢im dostignutim stepenom strucne
spreme pokazati nizi nivo neuroticizma, visi nivo ekstraverzije, visi nivo otvorenosti i visi
nivo saradljivosti, veéi stepen samoaktualizacije, manje izrazen autoritarni pogled na svet i
vecu sklonost ka interakcionistickom stilu upravljanja razredom. Ispitane korelacije samo
delimi¢no potvrduju ovo ocekivanje, a sve dobijene korelacije — i one koje su statisticki

znacajne, su male (Tabela 56).

Tabela 56. Korelacije osobina li¢nosti, dimenzija i aspekata samoaktualizacije,
autoritarnog poglea na svet i interakcionisti¢kog stila upravljanja razredom sa nivoom
struéne spreme nastavnika

Korelacija sa stepenom
stru¢ne spreme

Ispitivane varijable

Neuroticizam -0,052
Ekstraverzija 0,113
Otvorenost za iskustvo 0,128*
Saradljivost -0,083
Savesnost 0,014
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Vremenska kompetentnost 0,114

Oslanjanje na sebe 0,098
Afirmacija samoaktualizujucih vrednosti 0,121*
Egzistencionalno situaciono reagovanje 0,126
Emocionalno reagovanje 0,096
Spontanost 0,129*
Samopostovanje 0,079
Samoprihvatanje 0,064
Shvatanje covekove prirode -0,073
Sinergija 0,153*
Prihvatanje agresivnosti 0,115
Sposobnost da se uspostave intimni odnosi 0,050
Autoritarni pogled na svet -0,254**
Interakcionisti¢ki stil upravljanja razredom 0,021

Statisti¢ka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01

Iz ovih podataka se vidi da su osobe sa ve¢im stepenom stru¢ne spreme otvorenije za
iskustvo u odnosu na one sa nizom stru¢nom spremom, §to je u skladu sa hipotezom. Takode
u skladu sa hipotezom, ove osobe imaju nesto nize skorove na Skali autoritarnog pogleda na
svet. Nivo struéne spreme je pozitivno povezan i sa tri subskale Inventara li¢nih orijentacija.
Nema znacajne korelacije izmedu nivoa stru¢ne spreme i izrazenosti interakcionistickog stila
upravljanja razredom.

SledeCe je bilo ispitivanje povezanosti vrste strucne spreme Sa ispitivanim
varijablama. Ocekivalo se da ¢e nizi nivo neuroticizma, visi nivo ekstraverzije, visi nivo
otvorenosti za iskustvo i visi nivo saradljivosti, veéi stepen samoaktualizacije, manje izrazen
autoritarni pogled na svet i vecu sklonost ka interakcionistickom stilu upravljanja razredom
pokazivati nastavnici koji su studirali druStvene nauke, jezike ili umetnost. Testirane su
razlike izmedu aritmetickih sredina nastavnika Cije profesije spadaju u oblast druStvenih
nauka, jezika i umetnosti uzetih zajedno i1 nastavnika ¢ije profesije spadaju u neku od drugih

oblasti, takode uzetih zajedno. Rezultati su prikazani u Tabeli 57.

Tabela 57. Poredenje prose¢nih vrednosti na skalama dimenzija li¢nosti,
samoaktualizovanosti, autoritarnog pogleda na svet i na interakcionistickom stilu upravljanja
razredom kod nastavnika razlicitih profesija

.. Aritemti¢ka Standardna F StatistiCka Veli¢ina
Varijable Kontrast sredina devijacija  statistik znaajnost  efekta
Nastavnici ostalih
o orofesiia 127,772 20,063
Neuroticizam Druifvene nauke 0,11 0,915 -0,007
umetnost i jezik 127,500 21,492
Nastavnici_c_;stalih 156517 17.917
) profesija ' ' 0,540 0,463 0,045
EkStraVGerJa Drustvene nauke, 158.100 17.127

umetnost i jezik
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Nastavnici ostalih

Otvorenost za profesija 161,826 15,585 11 448 0001 0203
iskustvo Drustvene nauke, ! ! !
umetnost i jezik 168,367 15,978
Nastavnici ostalih
saradljivost  Druswens nauke o B e oo oo
aradijivos umetnost i jezik’ 168,292 14,114
Na“gfg@g;i?jta““ 179,403 18,380
Savesnost . 0,006 0,936 -0,005
D 19217 19682
Nastavnici ostalih
Vremenska profesija 0,605 0,068 7080 0.008 0.167
kompetentnost Drustvene nauke, ' ' )
umetnost i jezik 0,627 0,062
Nastavnici ostalih
o rofesiia 0,669 0,119
Oslanjanje na sebe Dro 0,341 0,560 0,037
ruStvene nauke,
umetnost i jezik 0,668 0,127
samoaktualizujuéih profesija 6,949 0,009 0,165
k ruStvene nauke, 0.741 0.077
vrednosti umetnost i jezik ' ’
Egzistencionalno ~ Nastavnici ostalih 0,559 0,125
situaciono profesija ' ’ 4,137 0,043 0,128
. Drustvene nauke, ! ! !
reagovanje umetnost i jezik 0,592 0,127
Nastavnici ostalih
Emocional_no vprofesija 0,603 0,114 2991 0137 0.094
agovale D 0625 0d1s
Nastavnici ostalih
profesija 0,573 0,118
Spontanost 0,727 0,395 0,054
Drustvene nauke, ! ! !
umetnost i jezik 0,586 0,123
Nastavnici ostalih
" . profesija 0,764 0,121
SamopoStovanje Drustvene nauke 0,530 0,467 0,046
umetnost i jezik 0,775 0,114
Nastavnici ostalih
) ) profesija 0,591 0,115
Samoprihvatanje Drok 6,305 0,013 0,157
ruStvene nauke,
umetnost i jezik 0,628 0,118
Nastavnici ostalih
Shvatanje profesija 0,713 0,102 3990 0.047 0.126
covekove prirode Drustvene nauke, ’ , ,
umetnost i jezik 0,688 0,091
Nastavnici ostalih
Sinergija profesija o173 R 3,320 0,070 0,115
al Drustvene nauke, ! ! !
umetnost i jezik 0,806 0,144
Nastavnici ostalih
Prihvatanje profesija 0,516 0115 4512 0.035 0.134
agresivnosti Drustvene nauke, 0548 0121 ' ; ,
umetnost i jezik ! !
Sposobnost da se Nastavn]ici .(_)stalih 0,597 0127
uspostave intimni Drutoero e 7,853 0,005 0,175
odnosi umetnost i jezik 0,641 0,114
NaStZ\rIQ;g;i?;ta“h 2681 0.430
Autoritarni pogled Drustvene nauke 1,002 0,318 -0,063
na svet ’ 2,627 0,416

umetnost i jezik
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Nastavnici ostalih

Interakcionisticki fesii 36,154 16,235
stil upravljanja Dmgizlf:ﬂzuke 0,166 0,684 0,025
razredom umetnost i jezik 36,967 16,240

Frekvencije: 112 — drustvene nauke, umetnost i jezik; 138 — nastavnici ostalih profesija

Kada se posmatraju dimenzije licnosti, dobijena je razlika u prosecnoj izraZenosti
otvorenosti za iskustvo, koja je u o¢ekivanom smeru. Rezultati pokazuju da razlike postoje i
na jednom broju mera samoaktualizovanosti, odnosno na dimenziji vremenska kompetentnost
I na Sest aspekata. Na pet od tih Sest aspekata razlika je u smeru koji pretpostavlja hipoteza,
odnosno one su izrazenije kod nastavnika ¢ije su profesije u oblasti druStvenih nauka,
umetnosti i jezika. Razlike su u o¢ekivanom smeru na aspektima afirmacija, egzistencijalno
situaciono reagovanje, samoprihvatanje, prihvatanje agresivnosti i sposobnosti da se
uspostave intimni odnosi, a u suprotnom smeru (manje su izrazene kod nastavnika iz oblasti
drustvenih nauka, umetnosti i jezika) kod aspekta shvatanje ¢ovekove prirode. Na dimenziji
vremenska kompetentnost razlike su u o¢ekivanom smeru. Sve dobijene razlike su niske. |
ovi podaci samo delimi¢no govore u prilog pocetne hipoteze, odnosno samo deo pretpostavki
je potvrden.

Ovde je zanimljivo pomenuti rezultat analize varijanse kojom su ispitane razlike u
izazenosti ispitivanih varijabli izmedu pripadnika svake profesije zasebno (matematika i
prirodne nauke, drustvene nauke, tehnicke nauke, jezici, umetnost, ucitelji). U pogledu
izrazenosti bazi¢nih dimenzija liCnosti 1 mera samoaktualizacije samo se sporadi¢no
pojavljuje po koja razlika, ali postoji vrlo upadljiva razlika u izraZenosti interakcionistickog
stila izmedu ucitelja (aritmeticka sredina 44,727, standardna devijacija 12,539) i nastavnika
matematike i prirodnih nauka (aritmeti¢ka sredina 29,882, standardna devijacija 15,636). F-
statistik za ovu razliku iznosi 5,914 i razlika je znacajna na nivou osetljivijem od nivoa 0,01.
Sve ostale grupe nastavnika imaju medusobno sliCan stepen izrazenosti interakcionisti¢kog
stila upravljanja razredom, izmedu ove dve ekstremne vrednosi (raspon prosecnih mera
izrazenosti interakionisti¢kog stila kod nastavnika koji pripadaju pomenutim kategorijama je
od 36,208 do 38,000). Takode je kod nastavnika matematike i prirodnih nauka znacajno
izrazeniji interveniSuéi stil u poredenju sa svim ostalim grupama nastavnika, osim u odnosu
na nastavnike predmeta iz oblasti tehnickih nauka (F-statistik 3,838, statisticka znacajnost na
nivou <0,01). S druge strane, kada se pogledaju razlike u izrazenosti neintervenisuceg stila
kod pripadnika razli¢itih profesija, vidi se da je ovaj stil upadljivo manje izrazen kod ucitelja
u odnosu na sve ostale grupe, koje se medusobno ne razlikuju bitno (F-statistik 3,745,

statistiCka znacajnost na nivou <0,01). Ovi podaci nisu beznacajni ako se imaju u vidu razlike
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u strukturi studijskih programa na uciteljskim fakultetima i na drugim fakultetima koji
pripremaju buduce predmetne nastavnike (Todorovi¢ i Digi¢, 2012). Naime, studenti
uciteljskih fakulteta imaju mnogo viSe predmeta iz oblasti psihologije, pedagogije i metodike,
a imaju i viSe prakse, pa su izgleda bolje pripremljeni i za primenu interakcionisti¢kog stila
upravljanja razredom (koji se pokazao kao najefektivniji prema pokazateljima ispitivanim u
ovom istrazivanju — pogledati odeljak 3.7.).

Poslednja varijabla iz ove grupe, Ciji je odnos sa glavnim varijablama ispitan, je
uspesnost tokom studiranja, izrazena kroz prose¢nu ocenu sa studija. I za ovu varijablu je
postavljeno ocekivanje analogno prethodnim, tj. da ¢e nastavnici koji su bili uspesniji tokom
studiranja pokazati nizi nivo neuroticizma, visi nivo ekstraverzije, visi nivo otvorenosti i visi
nivo saradljivosti, veéi stepen samoaktualizacije, manje izrazen autoritarni pogled na svet i
vecu sklonost ka interakcionistickom stilu upravljanja razredom. Provera ove hipoteze je

izvrSena izraCunavanjem odgovarajucih korelacija (Tabela 58).

Tabela 58. Korelacije mera na skalama dimenzija li¢cnosti, samoaktualizovanosti,
autoritarnog pogleda na svet i interakcionistickog stila upravljanja razredom sa
proseénom ocenom koju je nastavnik imao tokom studija
Korelacija sa prose¢nom ocenom
nastavnika tokom studija

Ispitivane varijable

Neuroticizam -0,034
Ekstraverzija 0,194**
Otvorenost za iskustvo 0,225**
Saradljivost 0,005
Savesnost -0,035
Vremenska kompetentnost 0,154*
Oslanjanje na sebe 0,134*
Afirmacija samoaktualizujuéih vrednosti 0,143*
Egzistencionalno situaciono reagovanje 0,164**
Emocionalno reagovanje 0,066
Spontanost 0,152*
Samopostovanje 0,134*
Samoprihvatanje 0,056
Shvatanje ¢ovekove prirode -0,020
Sinergija 0,087
Prihvatanje agresivnosti 0,107
Sposobnost da se uspostave intimni odnosi 0,144*
Autoritarni pogled na svet -0,224**
Interakcionisticki stil upravljanja razredom 0,055

Statisti¢ka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01

Iz ovih podataka se vidi da su osobe sa boljom prosenom ocenom sa studija

otvorenije za iskustvo u odnosu na one sa niZzom prosecnom ocenom, S$to je u skladu sa
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hipotezom. Takode u skladu sa hipotezom, ove osobe imaju neSto nize skorove na Skali
autoritarnog pogleda na svet. Nastavnici sa viSim prosecnim ocenama su u proseku i
ekstravertniji. Kada su u pitanju mere samoaktualizovanosti, prose¢na ocena sa studija je u
statisticki znacajnoj pozitivnoj korelaciji sa glavnim dimenzijama i sa pet aspekata. Nema
razlike u izrazenosti interakcionistickog stila upravljanja razredom s obzirom na uspeh
nastavnika tokom studiranja. | ovde su dobijene vrednosti korelacija niske. S obzirom na

dobijene rezultate, moze se konstatovati da je i ova hipoteza delimi¢no potvrdena.

3.6.2. Odnos izmedu varijabli vezanih za radni status nastavnika i glavnih varijabli

U vezi sa ovom grupom varijabli, poslo se od ocekivanja da ¢e nizi nivo neuroticizma,
vis$i nivo ekstraverzije, visi nivo otvorenosti i visi nivo saradljivosti, visi stepen
samoaktualizacije, manje izrazen autoritarni pogled na svet i izrazeniji interakcionisticki stil
upravljanja razredom biti registrovan kod nastavnika koji rade sa punim radnim vremenom, u
jednoj skoli, koji predaju obavezni predmet, u starijim razredima osnovne Skole, koji su
odeljenjski stareSine i ¢ija se Skola nalazi u velikom gradu. Za potrebe provere ovog

o¢ekivanja, sve pomenute kontrolne varijable su binarizovane, a zatim su izracunate

korelacije sa glavnim varijablama (Tabela 59).

Tabela 59. Povezanost varijabli u vezi sa radnim statusom nastavnika sa merama dimenzija
licnosti, samoaktualizovanosti, autoritarnog pogleda na svet 1 interakcionistickog stila
upravljanja razredom

Jedna . Nije/jeste Izborni/ Skola
Ispitivane varijable Puno/nepuno Skola/vise Stanwml.a di odeljenski obavezni Jel nije u
radno vreme V razredi v velikom
skola stareSina predmet gradu
Neuroticizam 0,061 -0,086 -0,065 0,001 -0,077 0,046
Ekstraverzija -0,119 -0,069 0,026 0,174** 0,084 0,053
Otvorenost za iskustvo -0,123* -0,026 0,158** 0,098 -0,026 -0,077
Saradljivost -0,095 -0,041 0,072 -0,048 -0,001 -0,001
Savesnost -0,019 -0,022 0,061 -0,001 0,081 -0,122*
Vremenska -0,094 0,035 0,132* -0,019 0,019 0,071
kompetentnost
Oslanjanje na sebe 0,016 0,059 0,121* 0,031 -0,049 0,179**
Afirmacija
samoaktualizujucih -0,072 -0,009 0,188** 0,130* -0,103 0,143*
vrednosti
Egzistencionalno. 0,038 0,099 0,104 0,073 0,002 0,028
situaciono reagovanje
Emocionalno reagovanje -0,091 0,031 0,057 -0,003 0,059 0,072
Spontanost -0,061 -0,036 0,058 0,044 -0,005 0,097
Samopostovanje -0,081 0,099 0,031 0,043 0,039 0,067
Samoprihvatanje -0,053 -0,025 0,123* -0,038 0,004 0,085
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Shvatanje ¢ovekove

irode 0,027 -0,004 0,072 -0,043 0,056 0,102
Sinergija 0,058 0,052 0,069 -0,002 -0,004 0,044
Prihvatanje agresivnosti -0,103 0,002 0,151* 0,058 0,011 -0,074
Sposobnostdase -0,107 0,062 0,127* 0,036 0,021 0,032
uspostave intimni odnosi
Autoritarni pogled na svet 0,133* -0,048 -0,121* 0,075 -0,023 0,001
Interakcionisticki stil 0,034 0,067 0,187%* -0,132* 0253%%  (0.172%*

upravljanja razredom

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01
Varijable su pozitivno bodovane, tako da pozitivna korelacija ukazuje da vece vrednosti imaju nastavnici koji su u
kategoriji koja je prva navedena u imenu varijable — npr. kada je korelacija pozitivna vece prose¢ne vrednosti imaju
nastavnici sa punim radnim vremenom, koji rade u jednoj $koli, koji nisu razredni staresina, koji predaju izborni
predmet, koji rade sa starijim razredima, ¢ija je $kola u velikom gradu.

U vezi sa dimenzijama li¢nosti podaci pokazuju da su nastavnici koji predaju starijim
razredima i koji rade sa nepunim radnim vremenom nesto otvoreniji za iskustvo, oni koji nisu
odeljenske stareSine su nesto ekstravertniji, dok su nastavnici iz $kola koje nisu u velikom
gradu nesto savesniji.

Kada su mere samoaktualizovanosti u pitanju, nastavnici koji rade sa starijim
razredima imaju nesto viSe skorove na osnovnim dimenzijama licnosti, kao i na nekoliko
aspekata samoaktualizovanosti, nastavnici koji rade u velikom gradu imaju u proseku nesto
vise skorove na dimenziji oslanjanje na sebe i na aspektu afirmacija samoaktualizujuéih
vrednosti. Na ovom istom aspektu nesto viSe prose¢ne skorove imaju i nastavnici koji nisu
odeljenjski staresine.

Autoritarni pogled na svet je neSto izrazeniji kod nastavnika sa punim radnim
vremenom i onih koji predaju mladim razredima.

Interakcionisticki stil upravljanja razredom je u proseku nesto izrazeniji kod
nastavnika koji rade sa mladim razredima, koji su odeljenske stareSine, koji predaju izborni
predmet i ¢ija je Skola u velikom gradu.

Medu dobijenim znacajnim korelacijama, vecina je oCekivanog smera, ali ima 1 onih
koje su suprotnog smera (to su znacajne korelacije sa autoritarnim pogledom na svet i
korelacije izmedu statusa odeljenjskog stareSine 1 dimenzija li¢nosti i samoaktualizovanosti).

Kao i prethodne analize u vezi sa kontrolnim varijablama, i ova je delimi¢no potvrdila

ocekivanje, a treba naznaciti da su i ovde dobijene korelacije niske.
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3.6.3. Odnos izmedu varijabli vezanih za motivaciju za rad i profesionalni razvoj nastavnika i
glavnih varijabli

U vezi sa trecom grupom kontrolnih varijabli, oc¢ekivalo se da ¢e nizi nivo
neuroticizma, visi nivo ekstraverzije, visi nivo otvorenosti za iskustvo i visi nivo
saradljivosti, visi stepen samoaktualizovanosti, manje izrazen autoritarni pogled na svet i
vecéu izrazenost interakcionisti¢kog stila upravljanja razredom pokazivati nastavnici koji su
birali fakultet da bi radili u obrazovanju, koji su zadovoljniji svojim poslom, koji su zavrsili
ve¢i broj programa stru¢nog usavrSavanja koje procenjuju vrednim, i nastavnici koji se
usavrsavaju zato Sto to sami zele. Hipoteza je proverena izracunavanjem korelacija (Tabela
60).

Iako to nije definisano planom istrazivanja, proverena je i korelacija ove grupe
kontrolnih varijabli sa kvalitetom radne klime procenjenim na osnovu Upitnika WCQ. S
obzirom na to da se ova grupa kontrolnih varijabli odnosi na motivaciju za rad i profesiju, a i
Upitnik WCQ je zasnovan na teoriji samodeterminacije koja se ti¢e motivacije za rad, ¢inilo
se smislenim da se proveri i ovaj odnos.

Tabela 60. Korelacije mera dimenzija li¢nosti, samoaktualizovanosti, autoritarnog pogleda na

svet 1 interakcionistickog stla upravljanja razredom sa varijablama vezanim za motivaciju za
rad i profesionalni razvoj nastavnika

Zeleli da
rade u Broj Proseéno . .
. . . Da li sami Zele
. . obrazovanju Zadovoljstvo kurseva zadovoljstvo
Ispitivane varijable - S . dase
prilikom poslom koji su pohadanim avaiu??
izbora zavrsili kursevima usavrsavaju:
fakulteta?"
Neuroticizam -0,071 -0,256** -0,154* -0,261** -0,154*
Ekstraverzija -0,006 0,246** 0,089 0,139* 0,004
Otvorenost za iskustvo -0,076 0,059 0,234** 0,031 -0,003
Saradljivost 0,110 0,118 0,093 0,228** 0,027
Savesnost 0,095 0,356** 0,260** 0,111 0,070
Vremenska -0,058 0,027 0,103 0,060 0,107
kompetentnost
Oslanjanje na sebe 0,026 -0,066 0,072 -0,026 0,101
Afirmacija
samoaktualizujucih -0,057 -0,084 -0,014 -0,051 -0,086
vrednosti
Egzistencionalno -0,185%* 0,157 0,064 -0,058 0,118
situaciono reagovanje
Emocionalno 0,037 0,011 0,087 0,046 0,134
reagovanje
Spontanost -0,026 0,050 0,128* 0,163** 0,063
Samopostovanje 0,152* 0,083 0,015 0,101 0,095
Samoprihvatanje -0,030 -0,049 0,139* 0,045 0,124*
Shvatanje Covekove 0,058 0,044 0,011 0,051 0,027

prirode
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Sinergija -0,063 0,011 0,108 0,005 0,071

Prihvatanje agresivnosti -0,135* -0,042 0,023 -0,049 0,089
Sposobnost da se
uspostave intimni -0,022 0,070 0,082 0,141* 0,043
odnosi
A“to“tarsrl/'e‘t’og'ed na 0,063 0,160%* 0,107 0,091 -0,156*
Interalfmqmstlckl stil 0,026 0,068 0,096 0,044 0,168**
upravljanja razredom
Kvalitet radne klime 0,050 0,337** -0,066 0,363** 0,021

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01

' Kod varijable Zeleli da rade u obrazovanju prilikom izbora fakulteta pozitivne korelacije ukazuju da vece
prosecne skorove imaju oni koji tvrde da im je izbor fakulteta bio motivisan zeljom da rade u obrazovanju,
a negativne korelacije znace da vise skorove imaju oni kojima je izbor fakulteta bio motivisan drugim
razlozima.

2 Da li sami Zele da se usavrSavaju — dobijena je tako §to je izraunata razlika u prose¢nim rangovima koje
je ispitanik dodelio motivima koji ukazuju na autonomnu Zelju za usavrsavanjem i onih koji ukazuju na
eksternu motivaciju. Pozitivne vrednosti ukazuju na ve¢i znacaj autonomnih Zelja za usavrSavanjem,
negativni na veéu vaznost eksternih razloga za izbor kurseva (izracunat je prosecni rang jednih, onda
prose¢ni rang drugih, pa je ova varijabla dobijena razlika kao ta dva).

Iz prikazanih rezultata se moze videti da nastavnici koji su fakultet birali sa Zeljom da
rade u obrazovanju teZze da imaju nesto nize skorove na dva aspekta samoaktualizovanosti
(egzistencionalno situaciono reagovanje i prihvatanje agresivnosti), a nesto vise na jednom
aspektu (samopostovanje).

Nastavnici koji su zadovoljniji poslom imaju manje izrazen neuroticizam, izraZeniju
savesnost i ekstraverziju, autoritarniji pogled na svet i viSe skorove na Upitniku za procenu
kvaliteta radne klime.

Broj kurseva koje su nastavnici zavr$ili i prosecno zadovoljstvo kursevima je
pozitivno povezano sa Spontano$¢u, a ove dve varijable pojedina¢no imaju pozitivne
korelacije sa jo§ po jednim aspektom samoaktualizovanosti. Nastavnici koji su pohadali vise
kurseva pokazuju nizi stepen neuroticizma, savesniji su i otvorerniji za iskustvo. Oni koji su
zadovoljniji zavrsenim kursevima imaju manje izrazen neuroticizam, ekstravertiraniji su i

Nastavnici koji u ve€oj meri sami Zele da se usavrSavaju imaju nesto vece skorove na
dva aspekta samoaktualizovanosti, neSto nizi skor na dimenziji neuroticizam, manje
autoritaran pogled na svet 1 nesto su skloniji interakcionisti¢kom stilu upravljanja razredom.

I u sluc¢aju ove grupe kontrolnih varijabli, rezultati nisu u potpunosti potvrdili sva
ocekivanja, ali smer dobijenih znac¢ajnih korelacija uglavnom odgovara o¢ekivanom. Ni ovde
prikazane korelacije nemaju visoke vrednosti, ali se pojavljuju neki koeficijenti korelacije

koji su najvisi od svih do sada prikazanih u vezi sa kontrolnim varijablama. To su korelacija
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izmedu dimenzije savesnost i zadovoljstva poslom i korelacije kvaliteta radne klime sa

zadovoljstvom poslom i sa zadovoljstvom zavrSenim kursevima.

3.6.4. Odnos izmedu radne klime u $koli i glavnih varijabli

Poslednje dve kontrolne varijable odnose se na radnu klimu u skoli u kojoj nastavnik
radi — to su procena tipa rukovodenja direktora i opazeni stepen autonomije koji nastavnik
ima u radu procenjen Upitnikom WCQ. Poslo se od ocekivanja da ¢e nastavnici koji procene
da je dominantni stil rukovodenja u njihovoj Skoli demokratski, kao i1 nastavnici koji
povoljnije procene kvalitet radne klime u svojoj Skoli, u smislu da imaju izrazeniji dozivljaj
autonomije, pokazati nizi nivo neuroticizma, visi nivo ekstraverzije, vi$i nivo otvorenosti i
visi nivo saradljivosti, visi stepen samoaktualizovanosti, manje izrazen autoritarni pogled na
svet i izrazeniji interakcionisticki stil upravljanja razredom. Pored korelacije mera kvaliteta
radne klime sa ovim varijablama, ispitan je i medusobni odnos dveju varijabli vezanih za
radnu klimu, kao i njihova povezanost sa zadovoljstvom nastavnika poslom.

Najpre su ispitane razlike u merama navedenih varijabli sa tim kako nastavnici

opaZaju stil rukovodenja u svojoj skoli (Tabela 61).

Tabela 61. Nacin na koji nastavnici opazaju stil rukovodenja u $koli i mere dimenzija
licnosti, samoaktualizovanosti, autoritarnog pogleda na svet, interakcionisti¢kog stila
upravljanja razredom, kvaliteta radne klime i zadovoljstva poslom

. .. Domlnar_ltnl_stll Aritemti¢ka Standardna F Statisticka Gr_upe
Ispitivane varijable upravljanja - . . . koje se
. sredina devijacija  statistik znacajnost L
$kolom razlikuju
Autoritarni tip (1) 133,600 18,234 1-2
Neuroticizam Demokratski tip (2) 125,223 20,355 2,510 0,083
Laissez-faire (3) 126,200 26,063
Autoritarni tip (1) 157,829 16,804
Ekstraverzija Demokratski tip (2) 157,649 18,001 0,225 0,798
Laissez-faire (3) 161,500 13,526
Autoritarni tip (1) 166,971 12,361 1-3
Otvorenost za iskustvo Demokeratski tip (2) 165,293 15,536 7,991 <0,001 2-3
Laissez-faire (3) 184,900 16,347
Autoritarni tip (1) 163,257 15,557 1-2
Saradljivost Demokeratski tip (2) 168,819 13,660 2,954 0,054
Laissez-faire (3) 172,900 13,178
Autoritarni tip (1) 180,314 17,556
Savesnost Demokratski tip (2) 182,436 16,701 0,277 0,758
Laissez-faire (3) 180,500 17,251
v K Autoritarni tip (1) 0,606 0,058 1-3
kor;f)r:tz:?nist Demokratski tip (2) 0,614 0,069 2,420 0,001 2-3
Laissez-faire (3) 0,658 0,054
Autoritarni tip (1) 0,644 0,119
Oslanjanje na sebe Demokratski tip (2) 0,675 0,122 0,928 0,397
Laissez-faire (3) 0,678 0,130
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Afirmacija Autoritarni tip (1) 0,720 0,091
samoaktualizujuéih Demokratski tip (2) 0,725 0,090 0,555 0,575
vrednosti Laissez-faire (3) 0,753 0,040
) ional Autoritarni tip (1) 0,569 0,131
Sitﬁg;';%”féggg\?aonje Demokratski tp (2) 0,574 0,128 0468 0,627
Laissez-faire (3) 0,613 0,141
Autoritarni tip (1) 0,614 0,109
Emocionalno reagovanje  Demokratski tip (2) 0,611 0,118 1,934 0,147 2-3
Laissez-faire (3) 0,684 0,058
Autoritarni tip (1) 0,576 0,122
Spontanost Demokratski tip (2) 0,577 0,117 1,246 0,290
Laissez-faire (3) 0,637 0,113
Autoritarni tip (1) 0,748 0,116
Samopostovanje Demokratski tip (2) 0,769 0,118 1,428 0,242
Laissez-faire (3) 0,818 0,080
Autoritarni tip (1) 0,559 0,099 1-2
Samoprihvatanje Demokratski tip (2) 0,610 0,121 4,879 0,008 1-3
Laissez-faire (3) 0,681 0,093
. Autoritarni tip (1) 0,673 0,113 1-2
Shvatanje Cgvekove Demokratski tip (2) 0,710 0,097 2309 0,102
prirode Laissez-faire (3) 0,681 0,046
Autoritarni tip (1) 0,779 0,137
Sinergija Demokeratski tip (2) 0,786 0,149 0,819 0,442
Laissez-faire (3) 0,844 0,119
Autoritarni tip (1) 0,541 0,107
Prihvatanje agresivnosti Demokratski tip (2) 0,527 0,119 1,820 0,164
Laissez-faire (3) 0,598 0,137
b q Autoritarni tip (1) 0,606 0,125
w5 ;Fzgjg I;‘t‘:f; RS i Demokratskiti (2 0,616 0,122 1215 0,298
Laissez-faire (3) 0,673 0,109
N led Autoritarni tip (1) 2,673 0,422 1-3
A“to“taz:/'el‘t)og 8N pemokratski tip (2) 2,678 0,418 3207 0,042 2-3
Laissez-faire (3) 2,336 0,366
Interakcionisticki stil Autoritarni tip (1) 36,057 14,416
upravljanja razredom Demokratski tip (2) 36,309 16,735 0,431 0,650
Laissez-faire (3) 41,200 18,540
. . Autoritarni tip (1) 3,683 1,452 1-2
K"a"te(wgg)e Klime o mokratski tip (2) 5,833 0,900 86221  <0,001 2-3
Laissez-faire (3) 3,579 0,762
Autoritarni tip (1) 4,060 0,479 1-2
Zadovoljstvo poslom Demokratski tip (2) 4,338 0,460 7,852 0,001 2-3
Laissez-faire (3) 3,950 0,532

Frekvencije: Autoritarni — 34; Demokratski — 187; Laissez-faire — 10.

Iz prikazanih rezultata vidi se da je jednak broj razlika izmedu nastavnika koji stil

upravljanja u svojoj $koli opazaju kao demokratski s jedne strane, i sa druge strane onih koji

stil rukovodenja u svojoj Skoli opazaju kao autoritarni ili laissez-fairre. Nastavnici koji stil

neuroticizam, a nize na saradljivosti i otvorenosti za iskustvo. Njihovi skorovi su nizi i na
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vremenskoj kompetentnosti, samoprihvatanju i shvatanju ¢ovekove prirode. Imaju dozivljaj
da imaju manje autonomije na poslu u odnosu na druge dve grupe nastavnika i najmanje su
zadovoljni svojim poslom. Nastavnici koji tip rukovodenja u svojoj Skoli opazaju kao
demokratski, imaju nize skorove na neuroticizmu, a vise na saradljivosti. Zanimljivo je da je
kod ove grupe nastavnika autoritarni pogled na svet priblizno jednako izrazen kao kod
prethodne grupe (Cak je nominalna vrednost skora na ovoj skali nesto visa, ali ne statisticki
znacajno). Nastavnici koji smatraju da imaju rukovodioce demokratskog tipa, najpovoljnije
ocenjuju kvalitet radne klime i najzadovoljniji su poslom. Najvise prose¢ne skorove na
otvorenosti za iskustvo imaju nastavnici koji stil upravljanja u njihovoj $koli opazaju kao
laissez-faire, imaju najizraZzeniju dimenziju vremenske kompetentnosti i samoprihvatanja, a
emocionalno reagovanje je kod njih izraZenije nego kod druge grupe (sa rukovodiocima
procenjenim kao demokratskim). Kod nastavnika u ¢ijim Skolama je tip rukovodenja laissez-
faire u proseku je manje izrazen autoritaran pogled na svet u odnosu na ostale dve grupe.

Od svih ispitanih razlika, najve¢a je razlika u proceni kvaliteta radne klime i
zadovoljstvu poslom, gde nastavnici koji stil upravljanja svojom Skolom opaZaju kao
demokratski imaju mnogo vise skorove od nastavnika iz preostale dve grupe. Ako se imaju u
vidu svi ranije prikazani rezultati, koji kao znacajan faktor stilova upravljanja razredom
izdvajaju kvalitet radne klime Kkoji nastavnici procenjuju izrazavajuéi svoj dozivljaj
autonomije na poslu, ovi nalazi skre¢u paznju na to da je tip rukovodenja Skolom vazan jer
kreira uslove koji posredno prenose uticaj drugih licnih dispozicija nastavnika na njthovu
sklonost ka odredenom stilu upravljanja razredom.

U sledecoj analizi je ispitana povezanost kvaliteta radne klime izmerenog preko
Upitnika WCQ sa glavnim ispitivanim varijablama (Tabela 62). Korelacije pokazuju da kod
nastavnika koji imaju dozivljaj veée autonomije na poslu postoji tendencija ka nizim
skorovima na otvorenosti za iskustvo i ka vi$im skorovima na dimenzijama saradljivost i
savesnost. Od mera samoaktualizacije samo je jedan aspekt (prihvatanje agresije) u
negativnoj korelaciji sa procenom kvaliteta radne klime. Sve korelacije su niske, a najniza je
vrednost korelacije sa pomenutim aspektom samoaktualizovanosti. Sto se ti¢e odnosa izmedu
procene kvaliteta radne klime i dimenzija licnosti detaljnije je bilo re¢i u prethodnom
poglavlju, gde su izloZeni rezulati koji govore 0 uticaju i medusobnom odnosu varijabli koje
su se izdvojile kao znacajni prediktori ispitivanih stilova upravljanja razredom. Testovi
strukturalnih modela odnosa izmedu prediktora stilova upravljanja razredom su potvrdili da
procena kvaliteta radne klime ima nezavisni direktan uticaj na izrazenost intervenisuceg stila,

a u odnosu na neintervenisuci stil ima ulogu medijatora koji na izrazenost ovog stila prenosi
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uticaje dimenzija licnosti otvorenost za iskustvo i saradljivost. To je u skladu sa korelacijama

izmedu procene kvaliteta radne klime i ostalih varijabli koje su ovde prikazane.

Tabela 62. Povezanost skorova na Upitniku za procenu radne klime WCQ sa merama
dimenzija li¢nosti, samoaktualizovanosti, autoritarnog pogleda na svet i stilova upravljanja

razredom
Ispitivane varijable Kvalitet radne klime
Neuroticizam -0,113
Ekstraverzija 0,008
Otvorenost za iskustvo -0,163**
Saradljivost 0,168**
Savesnost 0,247*
Autoritarni pogled na svet 0,092
Vremenska kompetentnost 0,084
Oslanjanje na sebe -0,004
Afirmacija samoaktualizuju¢ih vrednosti -0,059
Egzistencijalno situaciono reagovanje -0,108
Emocionalno reagovanje -0,103
Spontanost -0,070
Samopostovanje 0,013
Samoprihvatanje 0,002
Shvatanje covekove prirode 0,063
Sinergija 0,000
Prihvatanje agresije -0,128*
Sposobnost da se uspostave bliski odnosi -0,025
Interveni$udi stil — sve tri dimenzije 0,237**
Interakcionisti¢ki stil — sve tri dimenzije -0,022
Neintervenisudi stil — sve tri dimenzije -0,205**
Interveni$uéi stil — dimenzija licnost 0,207**
Interakcionisti¢ki stil — dimenzija licnost -0,060
Neintervenisuci stil — dimenzija licnost -0,134*
Interveni$uéi stil — dimenzija nastava 0,197**
Interakcionisti¢ki stil — dimenzija nastava 0,013
Neintervenisudi stil — dimenzija nastava -0,198**
Interveni$uéi stil — dimenzija disciplina 0,195**
Interakcionisti¢ki stil — dimenzija disciplina -0,031
Neintervenisudi stil — dimenzija disciplina -0,187**

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01

Dobijene korelacije sa merama izrazenosti pojedinih stilova upravljanja razredom

pokazuju da je opazanje radne klime povezano sa interveniSué¢im stilom — oni koji radnu
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klimu opazaju tako da imaju dozivljaj vele autonomije, imaju izrazenije mere na
interveniSuc¢em stilu. Ova veza dosledno postoji i kada se u obzir uzmu sve tri dimenzije
upravljanja razredom zajedno, i na svakoj dimenziji posebno. Percepcija radne klime
znacajno je povezana i sa neinterveniSu¢im stilom, ali su ove korelacije negativne - nastavnici
koji radnu klimu u Skoli opazaju tako da se osecaju manje autonomnim imaju izrazenije mere
na neinterveniSu¢em stilu (i kada se posmatra stil generalno, i na svakoj dimenziji posebno).
Ove korelacije obrnutog smera su razumljive ako se ima u vidu da su ova dva stila na
suprotnim krajevima kontinuuma po kome se rasporeduju stilovi upravljanja razredom. Ovde
prikazani rezultati pokazuju da procena nastavnika o kvalitetu radne klime u Skoli nije u
znacajnoj korelaciji sa merama interakcionistickog stila, a i ranije izlozene analize modela
predvidanja stilova upravljanja razredom govore da je za ovaj stil najdirektniji prediktor
jedna od glavnih dimenzija samoaktualizovanosti koja pritom prenosi uticaj nekih bazi¢nih
dimenzija li¢nosti.

Iz svega se moze zakljuciti da je kvalitet radne klime uslov koji se reflektuje na nacin
rada nastavnika u odeljenju. Medutim, vazno je uociti da taj odnos nije jednostavan i
jednozna¢an. Da bi se kod nastavnika podstakla teznja da intenzivnije primenjuju
interakcionisti¢ki stil upravljanja razredom, ne bi bilo dovoljno samo to da njihovi
rukovodioci, praktikujuéi i sami demokratski stil rukovodenja Skolom, stvore klimu u kojoj
nastavnici imaju dozivljaj veceg nivoa autonomije u poslu. Uz to je svakako vazna i podrska
razvoju odgovarajuc¢ih kompetencija, ali i stvaranje drugih uslova koji bi doprineli osec¢aju
samoostvarenosti nastavnika i aktiviranju onih li¢nih dispozicija koje ¢e pokrenuti nastavnika

na odgovarajuce ponaSanje.
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3.7.  STILOVI UPRAVLJANJA RAZREDOM | MERE EFEKTIVNOSTI
NASTAVNOG PROCESA

Poslednja analiza izvrSena je sa ciljem da se proveri efektivnost ispitivanih stilova
nastavnika u upravljanju razredom. Polaze¢i od definicije upravljanja razredom prema kojoj
se ono odnosi na sve ono $to nastavnik ¢ini da bi okruzenje za ucenje ucinio podsticajnim i
na taj nacin ucenicima obezbedio mogucnost za dostizanje najboljih mogucih postignuéa, kao
klju¢ni kriterijumi efektivnosti upravljanja razredom nametnuli su se kvalitet razredne klime i
Skolska postignu¢a ucenika. Kao indikator kvaliteta razredne klime uzet je stepen
zadovoljstva ucenika, ali i samih nastavnika razrednom klimom u odeljenju na casovima
ispitivanog nastavnika, a kao mera Skolskih postignuca ucenika uzeta je srednja ocena
odeljenja na kraju polugodista iz predmeta koji predaje ispitivani nastavnik.

Postavljeno je oCekivanje da ¢e se kao najefektivniji izdvojiti interakcionisticki stil
upravljanja razredom. To znaci da bi mere kvaliteta razredne klime i postignuéa uéenika
trebalo da budu povoljnije kod nastavnika kod kojih je ovaj stil izraZeniji, odnosno
najpovoljnije kod nastavnika koji dominantno primenjuju interakcionisticki stil u poredenju
sa preostala dva stila upravljanja razredom.

Najpre je izraCunavanjem korelacije ispitana povezanost izmedu dimenzionalnih mera
stilova upravljanja razredom (za sve tri dimenzije zajedno i za svaku dimenziju posebno) i
mera zadovoljstva nastavnika i u¢enika razrednom klimom (Tabela 63).

Tabela 63. Korelacije stilova upravljanja razredom sa merama zadovoljstva ucenika i
nastavnika razrednom klimom

Dimenzionalne mere stilova Zadovoljstvo u¢enika Zadovoljstvo nastavnika
upravljanja razredom razrednom klimom razrednom klimom

PPSNUR _  intervenisuci stil -0,299** -0,199**

sve tri interakcionisticki stil 0,372** 0,250**
dimenzije neintervenisudi stil -0,184** -0,126*
PPSNUR — intervenisuéi stil -0,341** -0,227**
dimenzija interakcionisti¢ki stil 0,404** 0,234**
licnost neintervenisuéi stil -0,213** -0,092
PPSNUR —  interveniSu¢i stil -0,188** -0,094
dimenzija interakcionistic¢ki stil 0,311** 0,196**
nastava neintervenisuci stil -0,199** -0,150*
PPSNUR — intervenisuéi stil -0,266** -0,217**
dimenzija interakcionisticki stil 0,297** 0,253**
disciplina  neintervenisudi stil -0,065 -0,066

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01
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Kada se posmatra smer korelacija, vidi se da su sve korelacije ocekivanog smera:
zadovoljstvo i nastavnika i ucenika razrednom klimom je vece kada je kod nastavnika
izrazeniji interakcionisticki stil upravljanja razredom, dok je zadovoljstvo klimom manje
kada su izrazenije mere preostala dva stila. Osim nekoliko korelacija (u okviru pojedinih
dimenzija upravljanja razredom) sve su znacajne. Vrednosti dobijenih korelacija su vece kada
je u pitanju zadovoljstvo ucenika u pitanju (u odnosu na korelacije sa zadovoljstvom
nastavnika), a medu korelacijama stilova nastavnika u wupravljanju razredom sa
zadovoljstvom ucenika razrednom klimom, najve¢e vrednosti imaju korelacije sa merama
interakcionistickog stila. Ovi nalazi su vazni jer ukazuju na znacaj primene ovog stila koji,
ceneéi po vezi sa zadovoljstvom ucenika razrednom klimom, zaista uspesno kreira prijatno
okruzenje za ucenje koje oslobada kapacitete ucenika za ucenje.

U vezi s tim, ispitane su i korelacije izmedu dimenzionalnih mera izraZenosti stilova
upravljanja razredom na Protokolu u celini i za svaku dimenziju posebno i srednje ocene
ucenika iz odgovaraju¢eg predmeta kao mere Skolskog postignuéa koje ,,proizvode™

nastavnici svojim razli¢itim stilovima upravljanja razredom (Tabela 64).

Tabela 64. Korelacije stilova upravljanja razredom sa polugodisnjom srednjom ocenom
ucenika iz odgovarajuceg predmeta
Stil upravljanja razredom, PPSNUR

Varijabla

interveniSuéi  interakcionisticki neintervenisudi
Stil upravljanja razredom, sve tri dimenzije
-0,167** 0,304** -0,224**
Polugodisnja srednja Stil upravljanja razredom, dimenzija licnost
ocena ucenika iz -0,155* 0,243** -0,181**
odgovarajuceg Stil upravljanja razredom, dimenzija nastava
predmeta -0,148* 0,319** -0,244%**
Stil upravljanja razredom, dimenzija disciplina
-0,121* 0,227** -0,142*

Statisticka zna€ajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01

Prikazane korelacije nedvosmisleno ukazuju na superiornost interakcionistickog stila
upravljanja razredom, kada se posmatra uspeh koji ucenici postizu. Sve korelacije su
statisticki znacajne i o€ekivanog smera.

Ovi rezultati pokazuju da je izrazeniji interakcionisticki stil povezan sa povoljnijim
merama pokazatelja efektivnosti nastavnog procesa, dok su izrazeniji interveniSuéi i
neinterveniSuci stil povezani sa nepovoljnijom razrednom klimom 1 nizim Skolskim

postignu¢em ucenika.
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Sledec¢a provera uradena je kroz analizu varijanse kojom su ispitane razlike u merama
zadovoljstva ucenika i1 nastavnika razrednom klimom 1 u skolskom uspehu ucenika, zavisno

od toga koji je dominantni stil nastavnika u upravljanju razredom (Tabela 65).

Tabela 65. Poredenje aritmetickih sredina na skali zadovoljstva u¢enika i nastavnika
razrednom klimom i srednje ocene odeljenja iz konkretnog predmeta u odnosu na razlicite
stilove upravljanja razredom

Domlnar]tnl_stll Aritemti¢ka Standardna F Statisticka Gr_upe
upravljanja . S . . koje se
sredina devijacija  statistik znacajnost A
razredom razlikuju
Zadovoljstvo Intervenisuci (1) 4,417 0,480 1-2
ucenika T
razrednom Interakcionisti¢ki (2) 4,649 0,378 11,110 0,000 2-3
klimom Neinvervenisuci (3) 4,396 0,400
Zadovoljstvo Intervenisuéi (1) 4,276 0,612 1-2
nastavnika N
razrednom Interakcionisticki (2) 4,455 0,520 2,806 0,062
klimom Neinvervenisuci (3) 4,337 0,474
Srednja ocena Intervenisuci (1) 3,786 0,655 1-2
ucenika iz T
odgovarajuéeg Interakcionisticki (2) 4,109 0,577 7,722 0,001 2-3
predmeta Neinvervenisuci (3) 3,851 0,610

Frekvencije stilova nastavnika u upravljanju razredom: Intervenisuéi — 64 nastavnika;
Interakcionisticki — 159; NeintervenisSuci — 43.

Prikazani podaci pokazuju da su ucenici najzadovoljniji razrednom klimom kod
nastavnika €iji je dominantni stil interakcionisti¢ki — razlika u stepenu zadovoljstva ucenika
razrednom klimom je statisticki znacajna 1 u odnosu na interveniSuc¢i, 1 u odnosu na
neinterveniSudi stil nastavnika.

Kada je zadovoljstvo nastavnika razrednom klimom u pitanju, najvise skorove na
skali imaju nastavnici ¢iji je dominantni stil upravljanja razredom interakcionisticki, ali ova
razlika u aritmetickim sredinama je statisticki znac¢ajna samo u poredenju sa prose¢nim
zadovoljstvom nastavnika ¢iji je dominantni stil interveniSuci.

Konacno, kada je u pitanju prose¢na srednja ocena iz odgovarajuéeg predmeta, ona je
visa kod nastavnika koji dominantno praktikuju interakcionisticki stil i u odnosu na
nastavnike sa dominantnim interveni$uc¢im stilom, i u odnosu na nastavnike sa dominantnim
neintervenisu¢im stilom. Ovaj nalaz je identican onom koji su dale ispitane korelacije izmedu
stilova nastavnika i Skolskog uspeha ucenika.

Dakle, rezultati potvrduju hipotezu o superiornosti interakcionistickog stila

upravljanja razredom u odnosu na preostala dva stila. Prikazani rezultati sugeriSu da je

interveniSuci stil najmanje efikasan nacin upravljanja razredom — ucenici nastavnika koji
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dominantno praktikuju ovaj stil postizu najslabiji uspeh. A i sami nastavnici koji pripadaju
interveniSucem stilu su najmanje zadovoljni razrednom klimom na svojim ¢asovima.

Interakcionisticki stil je ocigledno najadekvatniji za stvaranje dobre razredne klime,
Sto opet deluje stimulativno na postignu¢a ucenika. Da razredna klima ima vaznu ulogu u
odnosu na ucenicka postignuca potvrduje korelacija izmedu stepena zadovoljstva razrednom
klimom i Skolskog uspeha uc¢enika. Zadovoljstvo ucenika razrednom klimom je u znacajnoj
pozitivnoj korelaciji sa prose¢nim uspehom iz odredenog predmeta (Spirmanov koeficijent
korelacije iznosi 0,378 1 znacajan je na nivou 0,01), a ista je situacija i sa zadovoljstvom
nastavnika razrednom klimom (korelacija je 0,313, takode znacajna na nivou 0,01).

Nakon ispitivanja i utvrdivanja psiholoskih korelata stilova upravljanja razredom koji
se ticu li¢nosti nastavnika, ova poslednja analiza bila je neophodna kao osnov za izvlacenje
prakticnih implikacija glavnih nalaza ovog istrazivanja koje ¢e biti izlozene u zavrSnom

poglavlju rada.
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V4

4. DISKUSIJA I ZAKLJUCAK

218



4.1. DISKUSIJA REZULTATA

U ovom delu rada bi¢e sumirani i prokomentarisani najvazniji rezultati sprovedenog

istrazivanja. Radi lakSeg pracenja, osnovni rezultati ¢e biti prikazani u okviru nekoliko celina.

4.1.1. Pouzdanost primenjenih instrumenata i izraZenost ispitivanih varijabli

Pre ostalih rezultata, vazno je joS jednom podsetiti na rezultate provere pouzdanosti
instrumenata koris¢enih u istraZivanju i na stepen izrazenosti ispitivanih varijabli u uzorku
nastavnika ukljucenih u ovo istrazivanje.

Bazi¢ne dimenzije licnosti u skladu sa Petofaktorskim modelom merene su
Inventarom li¢nosti NEO PI-R. Provera je pokazala da glavne skale, koje ispituju osnovne
dimenzije li¢nosti, imaju sasvim dobru pouzdanost (Kronbahovi Alfa koeficijenti se krecu u
rasponu od 0,760 do 0,825). Subskale, koje ispituju aspekte unutar glavnih dimenzija, nisu
pokazale zadovoljavaju¢u pouzdanost. Ovi podaci su u skladu sa podacima koje navode
autori skale (Costa & McCrae, 2010), kao i sa podacima koje daju Knezevi¢ i saradnici
(2004) na osnovu ispitivanja normativnog uzorka u Srbiji.

Uocene su neke razlike u izraZenosti dimenzija izmedu ispitanog uzorka nastavnika u
ovom istrazivanju i normativnih uzoraka iz Velike Britanije i Sbije (Costa & McCrae, 2010;
bBuri¢-Joci€ 1 sar., 2004; Knezevi¢ 1 sar., 2004). Na ovde ispitanom uzorku dobijene su znatno
viSe mere na svim skalama, §to bi moglo da se pripiSe specificnostima licnosti nastavnika u
slucaju svih dimenzija, osim dimenzije neuroticizma, za koju se ne bi ocekivalo da je
izraZenija kod nastavnika u poredenju sa opStom populacijom. Za veci stepen izrazenosti ove
dimenzije moglo bi se pretpostaviti da je rezultat zivota u uslovima dugotrajne drustveno-
ekonomske krize na ovom prostoru.

Inventar licnih orijentacija  (POI) koriS¢en je za ispitivanje stepena
samoaktualizovanosti nastavnika. Ispitivanje pouzdanosti pokazalo je da najbolju pouzdanost
ima jedna od dveju glavnih skala - Skala vremenske kompetentnosti (Kronbahov Alfa
koeficijent iznosi 0,626) i jedna od subskala — Skala egzistencijalnog i situacionog
reagovanja (Kronbahov Alfa koeficijent je 0,665). Sve ostale skale su pokazale nisku
pouzdanost. Podaci provere pouzdanosti instrumenta u ovom istrazivanju su znatno
nepovoljniji u odnosu na ono $to navodi autor Inventara (Shostrom, 1980). Ipak su u analize

ukljuéene sve mere dobijene ovim instrumentom, s tim §to se dimenzija vremenske
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kompetentnosti pokazala kao najznacajnija u odnosu na stilove upravljanja razredom, a njena
pouzdanost je blizu granice prihvatljive pouzdanosti.

Sto se tiGe stepena samoktualizovanosti nastavnika, on je priblizno isti kao na
normativnom uzorku ¢ije rezultate prikazuje autor Inventara POI (Shostrom, 1980). Jedina
uocljiva razlika je na Skali oslanjanja na sebe: nastavnici ispitani u ovom istrazivanju imaju
nize skorove u odnosu na ameri¢ki normativni uzorak. Ako bi se ovi podaci uzeli kao
pouzdani, ova razlika bi se mozda mogla pripisati uticaju razlicitih kultura.

Pouzdanost Skale autoritarnog pogleda na svet (AP 2) je sasvim dobra (Alfa =0,844)
1 gotovo identi¢na onoj koju navodi autor Skale (Bojanovi¢, 2004). Izrazenost autoritarnog
pogleda na svet na ispitanom uzorku je relativno slaba (srednja vrednost na Cetvorostepenoj
skali je 2,656), Sto je verovatno razlog $to nije utvrdena ocekivana povezanost autoritarnog
pogleda na svet sa ispitivanim stilovima upravljanja razredom.

Stilovi upravljanja razredom su u ovom istrazivanju ispitivani na dva na¢ina — preko
samoprocene nastavnika i preko objektivne procene na osnovu opservacije ¢asova.

Inventar stilova upravljanja razredom (ICMS), kori$¢en za samoprocenu nastavnika,
pokazao je nisku pouzdanost (Kronbah Alfa koeficijent za Inventar u celini je 0,657, a za
pojedine dimenzije upravljanja razredom znatno manje), pa su skorovi dobijeni ovim
instrumentom iskljuceni iz daljih analiza. To je bilo mogucée zahvaljuju¢i tome S§to je
Protokol za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom (PPSNUR) pokazao
odlicnu pouzdanost. Najpouzdanija je mera dobijena na osnovu procena koje daju dva
ocenjivaca na osnovu posmatranja nastavnika tokom dva Skolska casa (koeficijent interne
konzistentnosti je 0,902), pa su u analizama kori$¢ene mere dobijene upravo na osnovu
ovakve primene Protokola. Provera je pokazala visok stepen saglasnosti ocenjivaca koji su
istovremeno nezavisno ocenjivali istog nastavnika tokom istog Casa, kao i visok stepen
doslednosti nastavnika u stilu ponasanja na dva posmatrana ¢asa. Ova saglasnost postoji 1
kada se u obzir uzmu dimenzionalne mere izraZenosti pojedinih stilova, i kada se uzme u
obzir razvrstavanje nastavnika u tri stila prema tome koji je stil kod njih najizrazeniji. U
analizama su koriS¢ene dimenzionalne mere izrazenosti razliCitith stilova upravljanja
razredom, kao i podaci o dominantnom stilu koji je najzastupljeniji kod nastavnika. Neke
analize vrSene su sa skorovima dobijenim na osnovu Protokola u celini, a neke i sa skorovima
koji se odnose na pojedine dimenzije upravljanja razredom.

Procene stilova nastavnika na osnovu Protokola pokazuju da je, medu ispitanim
nastavnicima, najzastupljeniji interakcionisticki stil (60%), sledi interveniSuéi stil (24%), a
najmanje je izrazen neinterveniSuci stil upravljanja razredom (16%). Kada se imaju u vidu
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podaci koji isticu interakcionisti¢ki stil kao najefektivniji (kada se efektivnost stilova
procenjuje na osnovu njihove povezanosti sa kvalitetom razredne klime i1 sa Skolskim
uspehom ucenika), ova slika je ohrabrujuca jer pokazuje da veéina nastavnika primenjuje
upravo taj stil. Moze se, medutim, postaviti pitanje da li ovakva slika realno odrazava stanje u
ukupnoj populaciji. Moguce je, s obzirom na to da je u¢esce u istrazivanju bilo dobrovoljno, a
1 na to da su Skole birane prema spremnosti direktora i1 kolektiva da prihvate uceSce u
istrazivanju, da su uzorkom obuhvaceni nastavnici koji, ¢eS¢e nego u ukupnoj populaciji,
pripadaju interakcionistiCkom stilu. Istovremeno, ova slika opominje da ¢ak 40% ispitanih
nastavnika koristi neki drugi stil koji je manje uspeSan. Upravo ovaj nalaz ukazuje na potrebu
da se razliCitim merama doprinosi povecanju spremnosti nastavnika da Kkoriste
interakcionisti¢ki stil u radu sa ucenicima. Analiza dimenzionalnih mera ova tri stila po
dimenzijama upravljanja razredom ukazuje takode na to da je nastavnicima najpotrebnija
podrSka u razvoju kompetencija za uspostavljanje 1 odrzavanje tzv. pozitivne discipline.
Naime, u okviru ove dimenzije upravljanja razredom, mere izrazenosti tri ispitivana stila su
gotovo identi¢ne, Sto znaci da je interakcionisticki stil najmanje izrazen u radu nastavnika
kada reguliSu disciplinu na ¢asu. Kada se ima u vidu da uspes$no uspostavljanje discipline i
razrednih procedura predstavlja vazan vid preventivnog delovanja nastavnika, koji je, s jedne
strane usmeren na izgradnju dobrih odnosa i kvalitetne klime u odeljenju, a sa druge strane
,oslobada“ vreme potrebno za ucenje (Brophy, 1979, 1989; Marzano & Marzano, 2003;
Marzano et al., 2003; Santrock, 2006; Treynor, 2002, 2003), jasno je koliko je vazno osnaziti
nastavnike za efektivnije delovanje na planu regulisanja discipline i ponasanja ucenika.

Upitnik za procenu radne klime (WCQ), zasovan na teoriji samodeterminacije,
pokazao je najbolju pouzdanost medu svim primenjenim instrumentima. Koeficijent interne
konzistentnosti iznosi 0,962. Ovo je vazno naglasiti, jer se pokazalo da je percepcija kvaliteta
radne klime, izraZenog kroz stepen podr$ske autonomiji nastavnika koju pruza direktor Skole,
jedan od najvaznijih prediktora nekih stilova nastavnika u upravljanju razredom.

Ispitani nastavnici su kvalitet radne klime u svojim Skolama ocenili prose¢nom
ocenom 5,418 (na skali od 1 do 7). Ovo je relativno visoka ocena, ali verovatno ne
predstavlja sliku opSteg stanja u sistemu obrazovanja. Verovatnije je da se radi o tome da
direktori Skola koje su ukljucene u istrazivanje (u odnosu na sve direktore §kola) zaista imaju
izrazeniju sklonost da podrzavaju autonomiju (nasuprot kontroli) zaposlenih, Sto bi bilo
sasvim u skladu sa ¢injenicom da su bili dovoljno otvoreni da prihvate uc¢esce njihovih skola
u ovom slozenom i osetljivom istrazivanju. Uostalom, i izmedu ispitanih osam Skola postoje

statisticki znacajne razlike u kvalitetu radne klime, procenjene na ovaj nacin — izdvajaju se tri
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Skole u kojima je kvalitet radne klime procenjen znac¢ajno visom proseénom ocenom, koja se
u odnosu na preostale Skole razlikuje za 0,68 do 1,60 jedinica sa skale od 1 do 7. Verovatno
je da bi na veéem uzorku skola razlike bile jos vece.

Skale zadovoljstva nastavnika i ucenika razrednom klimom (SZNRK I SZURK)
takode imaju sasvim dobru pouzdanost. Za Skalu zadovoljstva nastavnika razrednom klimom
koeficijent interne konzistentnosti iznosi 0,808, a za Skalu zadovoljstva u¢enika razrednom
klimom 0,910. Forma Skale za uc¢enike ima nesto bolju pouzdanost verovatno zbog toga $to
Su u obzir uzete prose¢ne vrednosti procena koje su davali svi ucenici jednog odeljenja.

I ucenici 1 nastavnici su visoko ocenili kvalitet razredne klime: ucenici prosenom

ocenom 4,548, a nastavnici neznatno nizom prose¢nom ocenom 4,387 na skali od 1 do 5.

4.1.2. Odnos izmedu strukturnih i dinami¢kih karakteristika li¢nosti nastavnika i
stilova upravljanja razredom

Ispitivanje povezanosti bazi¢nih dimenzija li¢nosti sa stilovima upravljanja
razredom samo je delimi¢no potvrdilo postojanje o¢ekivane povezanosti. Dobijene korelacije
jesu ocekivanog smera, ali je mali broj korelacija znac¢ajan, a vrednosti korelacija su niske.
Samo neke dimenzije su povezane sa nekim stilovima upravljanja razredom: ekstraverzija je
u pozitivnoj korelaciji sa interakcionisti¢kim stilom; sa interveniSu¢im stilom je u pozitivnoj
korelaciji neuroticizam, a u negativnoj korelaciji su ekstraverzija i otvorenost za iskustvo; sa
neinterveniSuc¢im stilom u zna¢ajnoj pozitivnoj korelaciji je otvorenost za iskustvo, ali samo u
okviru dimenzije disciplina. Ovakvi rezultati, kao i nalaz Nensi Martin i saradnika (Martin et
al.,, 1995) o povezanosti otvorenosti za promenu iz Katelovog 16 PF modela sa
interveniSu¢im i neinterveniSu¢im stilom, ukazuju na to da su stilovi upravljanja razredom u
izvesnoj meri povezani sa li¢nos¢u nastavnika, ali da treba potraziti druge faktore iz domena
licnosti nastavnika koji ¢e bolje objasniti razlike u ispitivanim stilovima upravljanja
razredom.

Jedan od faktora za koji se ocekivalo da ¢e, medu ispitivanim faktorima, moci
najbolje da objasni razlike u stilovima upravljanja razredom je nivo samoaktualizovanosti
nastavnika. Polaze¢i, s jedne strane, od uloge nastavnika, shvadene sa stanovista
humanisticke koncepcije obrazovanja (Maslov, 1968a; Rogers, 1977; Gordon, 2011) 1, sa
druge strane, opisa i razumevanja ispitivanih stilova upravljanja razredom (Martin &
Baldwin, 1993a, 1993b; Glickman & Tamashiro, 1980; Tauber, 2007), ocekivalo se da ¢e
stepen samoaktualizovanosti nastavnika biti pozitivno povezan sa interakcionistickim stilom

upravljanja razredom, a u negativnoj korelaciji sa preostala dva stila.
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Rezultati ispitivanja povezanosti izmedu ovih varijabli u velikoj meri potvrduju ovo
ocekivanje. Smer 1 vrednosti korelacija izmedu mera samoaktualizovanosti 1 mera stilova
nastavnika u upravljanju razredom, kao i smer i veliina razlika u izraZzenosti razlicitih
aspekata samoaktualizovanosti kod nastavnika koji pripadaju razli¢itim stilovima upravljanja
razredom, uglavnom su u skladu sa postavljenom hipotezom. Kao mera samoaktualizovanosti
nastavnika koja pokazuje najstabilniju povezanost sa stilovima upravljanja razredom
izdvojila se dimenzija vremenske kompetentnosti. Ovaj nalaz je prihvacen kao znacajan jer se
radi o jednoj od dve glavne dimenzije samoaktualizovanosti, a od svih skala Inventara li¢nih
orijentacija, skala koja ispituje ovu dimenziju ima najprihvatljiviju pouzdanost. Pokazalo se,
u skladu sa o¢ekivanjem, da vise skorove na ovoj dimenziji imaju nastavnici sa izrazenijim
interakcionistickim stilom upravljanja razredom, a nize skorove imaju nastavnici sa
izrazenijim interveniSu¢im stilom. Pored toga, nastavnici sa dominantnim interakcionistickim
stilom imaju izrazenije jo$ neke aspekte samoaktualizovanosti u odnosu na nastavnike sa
najizrazenijim intervenisuc¢im stilom (spontanost i samoprihvatanje) i u odnosu na nastavnike
sa najizrazenijim neinterveniSuc¢im stilom (Shvatanje ¢ovekove prirode).

Ovaj poslednji nalaz ide u prilog tumacenju izlozenom u odeljku o stilovima
upravljanja razredom u svetlu humanisticke i1 bihejvioristicke koncepcije obrazovanja, da je
upravo interakcionisticki stil taj koji je u skladu sa humanistickom koncepcijom, a ne
neintervenisudi stil, kako sledi iz opisa ovih stilova koje daju Glikmen i Volfgang (Glickman
& Tamashiro, 1980; Tauber, 2007). S tim u vezi, mozda bi u daljim istrazivanjima bilo
dovoljno suprotstavljanje samo dva stila, zasnovana na razliitim teorijskim koncepcijama —
interakcionisti¢kog 1 interveniSuceg, kako 1 ¢ine neki autori u svojim klasifikacijama stilova
(Baumrind, 1987; Suzi¢, 2003; Hjuz, prema: Suzié¢, 2003).

Ocekivanje da ¢e biti utvrdena povezanost izmedu stilova upravljanja razredom i
izraZenosti autoritarnog pogleda na svet nije dobilo potvrdu u rezultatima. Takvi rezultati su
iznenadujudi, ali analiza distribucije skorova na Skali autoritarnog pogleda na svet pokazuje
da su dobijeni skorovi skoncentrisani oko prosene vrednosti (Cak 75% ispitanika ima
skorove u rasponu skorova za jednu standardnu devijaciju manjih ili ve¢ih od prosecne
vrednosti), pa je moguce da zbog toga nisu ni mogle da budu registrovane razlike izmedu
grupa nastavnika sa razlic¢itim stilovima upravljanja razredom.

Pored ispitivanja povezanosti strukturnih i1 dimanickih karakteristikama li¢nosti
nastavnika sa stilovima upravljanja razredom, ispitana je i medusobna povezanost varijabli iz
domena li¢nosti, odnosno ispitana je povezanost bazi¢nih dimenzija li¢nosti 1 autoritarnog

pogleda na svet sa stepenom samoaktualizovanosti nastavnika. Pokazalo se da su, od

223



dimenzija li¢nosti, neuroticizam, ekstraverzija i otvorenost za iskustvo u znacajnoj korelaciji
(neuroticizam u negativnoj, a ostale dve dimenzije u pozitivnoj) sa vremenskom
kompetentnoséu, kao i sa nekim drugim aspektima samoaktualizovanosti, $to je od manjeg
znacaja s obzirom na nisku pouzdanost ostalih skala Inventara li¢nih orijentacija. Autoritarni
pogled na svet je u znacajnoj negativnoj korelaciji sa skorovima na gotovo svim skalama
Inventara li¢nih orijentacija. To ukazuje na to da je sadrzaj koji ¢ini varijablu autoritarnog
pogleda na svet, ipak sadrZzan u merama samoaktualizacije i kroz sadrzaj ove druge varijable
verovatno ostvaruje neki efekat na stilove upravljanja razredom.

Ovde opisani rezultati ukazali su na to da bi najznacajnije determinante stilova
upravljanja razredom iz domena ispitivanih li¢nih karakteristika nastavnika, trebalo traziti u
dimenziji samoaktualizovanosti vremenska kompetentnost, kao i u bazi¢nim dimenzijama

licnosti neuroticizam, ekstraverzija i otvorenost za iskustvo.

4.1.3. Psiholoski profil nastavnika povezan sa odredenim stilovima nastavnika u
upravljanju razredom

Kljuéno mesto u ovom radu zauzimaju rezultati koji se tiCu preispitivanja
pretpostavke da postoji specifiCan profil licnosti nastavnika koji se moZe povezati sa
njihovom sklono$céu ka odredenim stilovima upravljanja razredom. Prethodni rezultati su
potkrepili takvu pretpostavku, ali je namera bila 1 da se proveri da li, medu ispitivanim
varijablama iz domena li¢nosti nastavnika, ima onih koje su zna¢ajnije za sklonost odredenim
stilovima upravljanja razredom u odnosu na druge.

Kao prvi korak izvrSena je analiza podataka putem hijerarhijske linearne regresije u
koju su ukljuceni podaci o svim ispitivanim bazi¢nim dimenzijama li¢nosti, dimenzijama
samoaktualizovanosti, autoritarnom pogledu na svet, o procenjenom kvalitetu radne klime i
duzini radnog staza u obrazovanju. U postupak su ukljucene i ove poslednje varijable jer je
utvrdeno da postoji znacajna korelacija izmedu njih 1 stilova nastavnika u upravljanju
razredom. Ova analiza je trebalo da pokaze sa kolikom preciznoS¢u se stilovi upravljanja
razredom mogu predvideti na osnovu ovih varijabli, kao i to da li sve ove varijable
objaSnjavaju iste ili razli¢ite delove varijanse u stilovima upravljanja razredom.

Postupno uvodenje svih ovih varijabli u ovaj hijerarhijski regresioni model
predvidanja stilova upravljanja razredom pokazalo je da se kao najznacajniji prediktori

pojedinih stilova izdvajaju samo neke od ispitivanih varijabli:

224



- U odnosu na intervenisuci stil upraviljanja razredom se kao najznacajniji prediktori
izdvajaju: dimenzija samoaktualizovanosti vremenska kompetentnost, kvalitet radne
klime i duzina radnog staza;

- U odnosu na interakcionisticki stil kao najznacajniji prediktori izdvajaju se: vremenska
kompetentnost, afirmacija samoaktualizuju¢ih vrednosti i emocionalno reagovanje kao
mere samoaktualizovanosti nastavnika, i radni staz;

- U odnosu na neintervenisuci stil kao najznacajniji prediktori izdvojile su se dimenzije
licnosti neuroticizam i otvorenost za iskustvo, kvalitet radne klime i duzina radnog staza.

Medu svim ispitivanim varijablama, kao najsnazniji prediktori pokazale su se
vremenska kompetentnost i procena kvaliteta radne klime. Obe varijable su relevantne za po
dva stila — vremenska kompetentnost za interveni$uci i interakcionisticki, a procena kvaliteta
radne klime za interveniSu¢i i neinterveniSuc¢i. Smer povezanosti ovih varijabli sa tim
stilovima upravljanja razredom je ocekivan, osim u slucaju povezanosti izmedu kvaliteta
radne klime i interveniSuceg stila upravljanja razredom. Naime, korelacija izmedu ovih
varijabli je pozitivna, §to znaci da nastavnici koji opazaju da od svojih direktora ,,dobijaju
veéi stepen autonomije, imaju izrazeniji interveniSuéi stil. Ovaj nalaz deluje nelogéno u
odnosu na postavke teorije samodeterminacije (Baard et al., 2004; Deci & Ryan, 2002; Deci
& Ryan, 2008; Deci et al., 1991; Deci et al., 1989). Moguce je da u ovom slucaju taj visi
stepen percipirane autonomije u poslu samo predstavlja okolnost koja omogucéava
ispoljavanje prave prirode li¢nosti nastavnika (koju karakteriSe manji stepen
samoaktualizovanosti) kroz njegovo profesionalno ponasanje.

Kao jedan od znacajnih prediktora sva tri stila upravljanja razredom pojavljuje se i
duzZina radnog staza — interakcionistickom stilu su skloniji nastavnici sa kra¢im radnim
stazom, dok su preostala dva stila izraZenija kod nastavnika sa duZim stazom. Ovaj nalaz je
suprotan nalazima nekih inostranih istrazivanja (Martin & Baldwin, 1993b; Savran &
Cakiroglu, 2004; Yilmaz & Cavas, 2008) koji pokazuju da su pocetnici skloniji
interveniSucem stilu u odnosu na nastavnike sa iskustvom. Mozda bi se ovakve razlike u
nalazima mogle objasniti time §to u naSem obrazovnom sistemu relativno kratko vreme (tek
desetak godina) postoji jasno definisan sistem profesionalnog razvoja nastavnika koji je
zasnovan na programima koji unapreduju njihove razlicite profesionalne kompetencije, pa
generacije starijih nastavnika nisu imale prilike da u kriticnom periodu sopstvenog
profesionalnog razvoja unapreduju svoje profesionalne kompetencije potrebne za efektivno
upravljanje razredom. Pored toga, na ispitanom uzorku se pokazalo da je za starije ispitanike

karakteristiCan nizi nivo ekstraverzije i oOtvorenosti za iskustvo 1 veéine mera
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samoaktualizovanosti (osim vremenske kompetentnosti), kao i vi§i nivo izraZenosti
autoritarnog pogleda na svet. Kada se sagleda ovakva struktura li¢nosti, jasnije je zasto su
stariji ispitanici iz uzorka skloniji inerveniSuc¢em stilu.

Ovaj prvi korak analize psiholoskog profila nastavnika koji pripadaju razlic¢itim
stilovima upravljanja razredom dao je smernice za dalje analize, ukazuju¢i na manji broj
varijabli koje igraju vaznu ulogu u vezi sa sklonos¢u nastavnika ka razli¢itim stilovima
upravljanja razredom, i ukazujuéi na to da verovatno sve ove varijable ne deluju nezavisno
jedne od drugih.

U drugom koraku izvedena je ista statisticka procedura kao u prvom, ali je sada u
hijerarhijski regresioni model predvidanja pojedinih stilova upravljanja razredom uveden
manji broj varijabli, koje su se u prethodnim analizama pokazale kao najrelevantnije za svaki
od ispitivanih stilova. Ova analiza je ukazala na najmoc¢nije prediktore i dala je naznake o
njihovom medusobnom odnosu.

Sada su se kao glavni prediktori pojedinih stilova upravljanja razredom izdvojile
sledece varijable:

- zaintervenisudi stil: vremenska kompetentnot i kvalitet radne klime;
- zainterakcionisticki stil: vremenska kompetentnost;
- za neintervenisuci stil: dimenzija licnosti ekstraverzija i kvalitet radne klime.

Na osnovu toga kako se u prethodnim analizama, sa uvodenjem novih varijabli iz
koraka u korak hijerarhijske regresione analize, menjala znacajnost pojedinih faktora, a
imajuci u vidu i pocetne rezultate o povezanosti pojedinih varijabli sa stilovima upravljanja
razredom, izvrSeno je testiranje medijacionih efekata izmedu pojedinih varijabli koje su se u
razli¢itim fazama prethodnih analiza pojavljivale kao najznacajniji prediktori pojedinih
stilova upravljanja razredom. Na kraju je izvrSeno 1 testiranje pretpostavljenih strukturalnih
modela odnosa medu izdvojenim najznacajnijim prediktorima svakog od tri stila upravljanja
razredom.

U vezi sa intervenisuéim stilom ispitivan je efekat medijacije izmedu dimenzije
licnosti otvorenost za iskustvo i dimenzije samoaktualizovanosti vremenska kompetentnost.
Efekat medijacije je ispitivan u oba smera i testovi medijacije su bili statisticki znacajni u oba
slucaja. Nejasno je zasto je dobijen ovakav protivrecni rezultat. Jedno od mogucih
objasnjenja bi mogao da bude sli¢an sadrZaj testiranih varijabli. Na osnovu ovakvih rezultata
se ne moze tvrditi da izmedu otvorenosti za iskustvo i vremenske kompetentnosti postoji
efekat medijacije u tacno odredenom smeru, ali bi bilo logi¢no prihvatiti da otvorenost za

iskustvo deluje na sklonost ka interveniSucem stilu preko vremenske kompetentnosti kao
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medijatora, $to se kasnije 1 pokazalo kao prihvatljivo u testiranju strukturalnih modela odnosa
izmedu prediktora ovog stila. Kao adekvatan strukturalni model odnosa medu prediktorima
interveni$uceg stila upravljanja razredom pokazao se model prema kome na intervenisuci stil
direktan uticaj imaju kvalitet radne klime i vremenska kompetentnost koja kao medijator
prenosi uicaj dimenzije liCnosti Otvorenost za iskustvo. Kao §to je ve¢ pomenuto, izgleda da
procenjeni visi stepen autonomije u radu omogucava da se slabije izraZzena otvorenost za
iskustvo i nizi nivo samoaktualizovanosti, izrazen kroz dimenziju vremenske kompetentnosti,
manifestuju u profesionalnom ponasanju nastavnika kroz interveni$uci stil upravljanja
razredom. Ovako protumacen model predvidanja ovog stila nalaze oprez u zaklju¢ivanju o
uticaju kvaliteta radne klime na kvalitet nastavnog rada nastavnika. Onda kada kod
nastavnika postoji struktura li¢nosti koja predstavlja dispoziciju za interveniSuéi pristup,
visoki stepen autonomije u radu nije okolnost koja ¢e doprineti efektivnom postupanju
nastavnika u odeljenju. To znaci da, medu merama za unapredenje kvaliteta obrazovanja
preko delovanja na faktore koji su povezani sa stilovima nastavnika u upravljanju razredom,
uz razvoj kompetencija za interakcionisticki pristup u radu sa ucenicima, prioritet treba dati
onim merama koje ¢e delovati podsticajno na samoaktualizovanost nastavnika, koja se
pokazuje kao najznacajniji korelat interakcionisti¢kog stila nastavnika. Pritom jo§ treba imati
u vidu i1 podatak da su u ispitanom uzorku nastavnici sa duzim radnim stazom pokazali ve¢u
sklonost ka interveniSu¢em stilu. Iz toga sledi da je vazno da podsticanje kapaciteta
nastavnika da razviju interakcionisticki stil treba da bude organizovano §to ranije u njihovom
profesionalnom razvoju — najbolje jo§ tokom studiranja, a kroz razli¢ite programe od samog
pocetka njihove profesionalne karijere.

Kada je u pitanju interakcionisticki stil upravljanja razredom, ispitan je medijacioni
efekat izmedu dimenzije li¢nosti ekstraverzija i dimenzije samoaktualizovanosti vremenska
kompetentnost. Ovde je dobijena jasna potvrda medijacionog efekta, i to u smislu da
vremenska kompetentnost prenosi uticaj ekstraverzije na interakcionisticki stil. Postupak
testiranja ovako postavljenog strukturalnog modela odnosa medu prediktorima
interakcionistickog stila upravljanja razredom potvrdio je adekvatnost tog modela. To znaci
da visi nivo samoaktualizovanosti nastavnika vr$i najdirektniji uticaj na sklonost nastavnika
ka interakcionistickom stilu, ali i prenosi uticaj izrazenije ekstraverzije na profesionalno
ponasanje nastavnika zasnovano na interakcionistiCkom pristupu.

Najzad, kada je re¢ o neintervenisucem stilu, medijacioni efekat je proveravan za
dimenzije licnosti otvorenost za iskustvo i saradljivost, s jedne strane, i kvalitet radne klime s

druge strane. Ova analiza je pokazala da kvalitet radne klime posreduje u prenoSenju uticaja
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ovih dimenzija li¢nosti na sklonost nastavnika ka neinterveniSu¢em stilu. Kao optimalni
strukturalni model odnosa medu varijablama koje predvidaju sklonost nastavnika ka
neinterveniSu¢em stilu pokazao se model koji pokazuje da ¢e ovaj stil biti izraZeniji kod
nastavnika sa slabije izrazenom ekstraverzijom, koji opazaju da imaju manje autonomije u
poslu, pri ¢emu ovakva njihova percepcija radne klime prenosi uticaje manje izrazene
saradljivosti i izrazenije otvorenosti za iskustvo.

Na kraju se moze zakljuciti da je, generalno, potvrdeno ocekivanje da su bazi¢ne
dimenzije licnosti i samoaktualizovanost nastavnika znacajni prediktori stilova nastavnika u
upravljanju razredom. Poslednji rezultati su pokazali da su ekstraverzija, otvorenost za
iskustvo i saradljivost dimenzije li¢nosti koje su u izvesnoj meri znacajno povezane sa
stilovima upravljanja razredom. Kao prediktor od najveCeg znacaja izdvojila se jedna od
dveju glavnih dimenzija samoaktualizovanosti, vremenska kompetentnost, §to je u skladu sa
formulisanim ocekivanjem da je samoaktualizovanost nastavnika najznacajniji faktor
sklonosti nastavnika ka razli¢itim stilovima upravljanja razredom, pre svega u smislu da su
samoaktualizovaniji nastavnici skloniji interakcionistickom stilu.

Posto se kao znacajan prediktor i prenosilac uticaja nekih dimenzija licnosti izdvojio i
kvalitet radne klime, ispitano je i to da li se menja prediktivna mo¢ drugih znacajnih varijabli
kada se kvalitet radne klime tretira kao specifican za Skolu. Ove analize su pokazale da se na
taj nacin ne dobija prediktivni model koji bi bio adekvatniji od prethodno ve¢ ispitanih, ali je
u okviru ovih analiza dobijen jedan vazan usputni nalaz. To je podatak da se oko 69%
varijanse koja postoji izmedu $kola (ukupnu varijansu koja se moze objasniti faktorima koji
deluju na nivou 8kola ¢ini samo 8,5% ukupne varijanse u uzorku) u pogledu zastupljenosti
interveniSuceg stila, moze objasniti razlikama izmedu Skola u prose¢noj proceni kvaliteta
radne klime. To znaci da ¢e u nekim Skolama lakSe nego u nekim drugim Skolama, li¢ne
predispozicije nastavnika biti manifestovane kroz intervenisu¢i stil upravljanja razredom. To
jo§ viSe naglasava potrebu da se, narocito u Skolama ¢iji direktori podrZzavaju autonomiju
zaposlenih, posebna paZnja posveti profesionalnom 1 ukupnom licnom razvoju nastavnika,
kako bi se podrzale predispozicije za interakcionisticki pristup u radu umesto onih koje
doprinose interveniSu¢em stilu nastavnika.

Ispitivanje povezanosti stilova upravljanja razredom sa kontrolnim varijablama dalo
je jos$ neke rezultate na koje treba skrenuti paznju.

Vec¢ je pomenut nalaz da su stariji nastavnici, koji istovremeno imaju i duzi radni staz,
skloniji interveniSu¢em stilu, odnosno imaju manje izrazen interakcionisticki stil u odnosu na

mlade nastavnike sa kra¢im stazom.

228



Zanimljiv je 1 nalaz da su kod Zena izrazeniji i interakcionisticki 1 interveniSuéi stil,
dok je neinterveni$uci stil izrazeniji kod muskaraca. Ovaj nalaz je u suprotnosti sa jednim
ranijim inostranim nalazom (Martin & Yin, 1997) da su muskarci skloniji interveniSu¢em
stilu. Ovo je, takode, neocekivano u socijalnom okruzenju u kome se tradicionalno autoritarni
stav pripisuyje muSkom polu. Moguce objasnjenje se mozda, ipak, moze izvuéi iz
tradicionalno prihvacene podele odgovornosti za podizanje dece izmedu muskog i Zenskog
pola. Briga o deci je u ovdasnjoj kulturi u ve¢oj meri prepustena Zenama. Moguce je da se
kod muskaraca stav prepustanja odgovornosti za podizanje dece iz svakodnevnog zivota
prenosi 1 na profesionalno ponaSanje u Skoli 1 da se tu manifestuje kroz neintervenisuci stil
odnosa sa ucenicima.

Stepen stru¢ne spreme nastavnika nije povezan sa stilovima upravljanja razredom, ali
se pokazalo da su nastavnici druStvenih nauka, jezika i umetnosti skloniji interakcionistickom
stilu u odnosu na nastavnike ostalih profesija. Najupadljivija razlika u pogledu sklonosti ka
interakcionistickom stilu je utvrdena izmedu ucitelja (izrazeniji interakcionisticki stil) i
nastavnika matematike i prirodnih nauka, kod kojih je interveniSu¢i stil znacajno zastupljeniji
u odnosu na sve profesije, osim nastavnika tehnic¢ke struke. Ovi podaci potkrepljuju sugestiju
da struktura studijskih programa ima bitan uticaj na oblikovanje profesionalnog ponaSanja
budu¢ih nastavnika. Analiza aktuelnih studijskih programa nastavnickih fakulteta
Univerziteta u NiSu (Todorovi¢ i Digi¢, 2012) upravo pokazuje da studijski program
Uciteljskog fakulteta sadrzi najviSe kurseva koji doprinose sticanju potrebnih psiholoskih,
pedagoskih 1 metodickih znanja i veStina, a najmanje ovakvih kurseva sadrZze studijski
programi na Prirodno-matematickom fakultetu. Iz svega ovoga se moze zakljuciti da je zaista
neophodno programe nastavnickih fakulteta obogatiti programima usmerenim na razvijanje
onih nastavnickih kompetencija koje ¢e doprineti formiranju efektivnijeg stila rada buducih
nastavnika.

U skladu sa nalazom da su ucitelji skloniji interakcionistickom stilu je i nalaz da su
ovom stilu skloniji nastavnici koji rade u prvom ciklusu osnovnog obrazovanja. To su
uglavnom ucitelji, pa je slicnost ovih nalaza sasvim razumljiva. Ali, s obzirom na to da sa
ucenicima mladih razreda rade i neki drugi nastavnici (stranog jezika, informatike, fizickog
vaspitanja, muzicke i likovne kulture , ili nekih drugih izbornih predmeta), na osnovu ovog
rezultata bi se moglo pretpostaviti da je jedan od faktora koji odreduju stil nastavnika u
upravljanju razredom 1 uzrast u¢enika sa kojima rade. U vezi s tim, bilo bi korisno ispitivanje
stilova nastavnika na razli¢itim nivoima obrazovanja koje pohadaju ucenici razli¢itiith

uzrasnih grupa.
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Takode se pokazalo da su interakcionistickom stilu skloniji nastavnici koji su
odeljenjski stareSine. Pritom je moguce da je to rezultat selekcije nastavnika koji ¢e obavljati
ovu ulogu, ali je moguce i da uloga odeljenjskog stareSine predstavlja za nastavnike izazov,
koji od njih zahteva da razviju ovakav stil kako bi uspesno resavali probleme u odeljenju
kojima se predmetni nastavnici u okviru svoje uloge ne bave ili bar ne na taj nacin.

Izrazeniji interakcionisticki stil imaju nastavnici izbornih predmeta u poredenju sa
nastavnicima obaveznih predmeta. Na osnovu poznavanja strukture izbornih predmeta i
nacina pripreme nastavnika za njihovu realizaciju, ponovo se dolazi do jo$ jednog argumenta
u prilog tvrdnji da je moguée podsticati kod nastavnika formiranje interakcionistickog stila
rada sa ucenicima kroz adekvatne programe obuke.

Takode su interakcionistickom stilu upravljanja razredom skloniji nastavnici koji rade
u Skolama koje se nalaze u velikom gradu u odosu na one iz skola koje se nalaze u drugim
tipovima naselja. Ovo bi moglo da se protumaci na slican nacin kao i prethodni nalaz.
Odeljenja u gradskim Skolama su brojnija od onih u seoskim Skolama, socijalni odnosi su
slozeniji, kao i faktori koji uti¢u na ponasanje ucenika. U takvoj situaciji pred nastavnicima je
slozeniji zadatak u vezi sa upravljanjem situacijom u odeljenju, pa je slozenost
profesionalnog zadatka mozda doprinela izgradnji stila koji ¢e biti efektivniji. Pored toga,
nastavnicima Skola iz velikih gradova su dostupniji razni vidovi stru¢nog usavr$avanja i
profesionalne razmene. Verovatno je iz tog razloga broj programa stru¢nog usavrSavanja koje
su zavrsili nastavnici iz §kola u velikom gradu znacajno ve¢i u odnosu na broj programa koje
su pohadali nastavnici iz seoskih Skola. Ovo jo§ jednom potvrduje znaaj strucnog
usavrSavanja za kvalitet rada nastavnika. Kada je u pitanju povezanost sklonosti nastavnika
ka interakcionistikom stilu upravljanja razredom sa programima stru¢nog usavr$avanja i
profesionalnog razvoja nastavnika, treba naglasiti da je njihov efekat prisutniji onda kada
nastavnici sami Zele da se usavr$avaju, nasuprot u¢es¢u u tim programima pod nekom vrstom
prinude. Zbog toga je vaZzno kroz obrazovanje buduc¢ih nastavnika razvijati pozitivan stav
prema celoZivotnom uéenju, veStine samoprocenjivanja i efikasnog planiranja sopstvenog

profesionalnog razvoja.

4.1.4. Efektivnost razli¢itih stilova upravljanja razredom

Najzad, proverena je i efektivnost ispitivanih stilova upravljanja razredom. Pregled
literature o efektima razli¢itih nastavnih stilova ukazuje na to da se razli¢iti stilovi nastavnika
reflektuju na kvalitet odnosa u odeljenju, a onda i na akademska postignu¢a ucenika

(Pordevi¢ 1 Pordevi¢, 1988; Marzano & Marzano, 2003; Marzano et. Al., 2003; Santrock,
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2006). Zbog toga je ispitana povezanost stilova upravljanja razredom sa kvalitetom razredne
klime, opaZenim od strane nastavnika i ucenika, i sa Skolskim uspehom ucenika.

Kao $to se i oc¢ekivalo, kao najefektivniji se izdvojio interakcionisticki stil upravljanja
razredom. I ucenici, a i sami nastavnici su zadovoljniji razrednom klimom kada nastavnik
dominantno primenjuje ili ima izrazeniji interakcionisticki stil. Kada nastavnik ima izrazeniji
neki od preostala dva stila, manji je stepen zadovoljstva razrednom klimom i kod ucenika, i
kod samih nastavnika. Pored toga, najbolji skolski uspeh postizu ucenici kod nastavnika koji
primenjuju interakcionisticki stil — u ovom slucaju je Skolski uspeh znacajno bolji u odnosu
na uspeh ucenika kod nastavnika interveniSuc¢eg i neintervenisSuceg stila. Rezultati takode
ukazuju da je interveniSuci stil najmanje efikasan u odnosu na ova dva kriterijuma (kvalitet
razredne klime i Skolski uspeh ucenika). Ucenici kod nastavnika sa dominantno izraZzenim
interveni$u¢im stilom postizu najslabiji Skolski uspeh, a ¢ak su i sami nastavnici najmanje
zadovoljni razrednom klimom na svojim ¢asovima.

Nalaz da je interakcionisti¢ki stil najadekvatniji za stvaranje dobre razredne klime, i
da tako doprinosi stvaranju podsticajnih uslova za ucenje je sasvim u skladu sa svim ranije
opisanim nalazima navedenim u literaturi o upravljanju razredom i stilovima upravljanja
razredom (Brophy, 2011; Pordevi¢, 1996; Pordevi¢ i Pordevi¢, 1988; Gordon, 2011;
Krnjaji¢, 2007; Lali¢, 2005; Marzano et al. 2003; Suzi¢, 2003; Watkins & Wagner, 2000;
Woolfolk, 2008). Jos§ jednu potvrdu znacaja kvaliteta razredne klime za postignuca ucenika
predstavlja 1 znacajna srednje visoka korelacija izmedu stepena zadovoljstva ucenika i
nastavnika razrednom klimom i skolskog uspeha ucenika.

Dakle, stil rada nastavnika koji je prema nalazima ovog istraZivanja najuspesniji,
trebalo bi da se zasniva na raspodeli mo¢i 1 kontrole nad situacijom u odeljenju izmedu
nastavnika i ucenika, kroz zajedniko ucesce 1 odgovornost obeju strana u procesu donosenja
odluka ili reSavanja problema, kroz podsticanje inicijative 1 autonomije ucenika i potpuno

uvazavanje potreba i dostojanstva ucenika (Martin & Baldwin, 1993a, 1993b).

4.1.5. Teskoce i ogranic¢enja sprovedenog istraZzivanja

Najveéi izazov u sprovodenju ovog istrazivanja predstavljalo je konstruisanje
instrumenta za objektivnu procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom. Trebalo je
zadovoljiti veci broj unapred postavljenih kriterijuma, a vaznost ovog zadatka bila je velika.
Radi se o instrumentu namenjenom za ispitivanje centralnog koncepta ovog rada i bilo je
vazno dobro osmisliti instrument na kome se bazira Citavo istrazivanje. Ovaj deo posla

zahtevao je viSemesecni rad koji je obuhvatao proucavanje literature iz ove oblasti, izradu
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pocetne verzije instrumenta i nekoliko faza njegovog isprobavanja i proveravanja, ha osnovu
¢ega je instrument u nekoliko navrata korigovan, dok se nije doslo do konacne verzije koja je
primenjena u glavnom istraZivanju.

Dalje, u planiranoj proceduri prikupljanja podataka najzahtevniji deo bio je vezan za
posete ¢asovima radi opservacije i procene stilova nastavnika u upravljanju razredom. S
obzirom na broj nastavnika ukljuenih u istrazivanje, i na to da je planirano da svaki
nastavnik bude posmatran tokom dva Skolska Casa od strane dva procenjivaca, bilo je
neminovno ukljucivanje saradnika na ovom delu istrazivanja. U vezi s tim je postojao rizik
od razli¢itog pristupa procenjivaca. Da bi se ovaj rizik sveo na najmanju mogucu meru,
najpre je izvrSen pazljiv odabir saradnika. Za saradnike su izabrani nezaposleni diplomirani
psiholozi koji su dobili preporuke svojih nastavnika sa fakulteta. Pre nego §to su saradnici
zapoceli sa posetama Casovima, obrazloZena im je ideja samog istrazivanja, upoznati su sa
konceptom upravljanja razredom i izvrSena je njihova obuka za primenu Protokola za
procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom. Tokom rada na terenu, parovi saradnika
su kombinovani na razliite nacine, a i autorka ovog rada je radila u paru sa razli¢itim
istraziva¢ima. Ovakva organizacija poseta Casovima onemogucila je statistiCku kontrolu
eventualno dosledno razli¢itog pristupa pojedinih ocenjivaca. Ipak, saglasnost ocena razli¢itih
procenjivaca za iste nastavnike je visoka, pa se moze re¢i da ovo nije umanjilo vrednost
prikupljenih podataka.

Druga teSkoca u fazi prikupljanja podataka bila je ta da je bilo nastavnika koji su
nerado prihvatali popunjavanje realno obimne baterije upitnika i inventara. Stoga je doslo do
delimi¢nog osipanja uzorka. lako su njihovi ¢asovi poseceni, neki nastavnici nisu vratili
popunjene upitnike, ili su popunili samo deo upitnika, a neki upitnici su bili nepravilno
popunjeni. To ipak nije ozbiljnije ugrozilo veli¢inu uzorka. Ukupno je u uzorak uklju¢eno
273 nastavnika, a minimalni broj ispitanika na osnovu koga su vrSene statisticke analize je
250. Veliku pomo¢ u motivisanju nastavnika da prihvate i ovu vrstu angaZovanja pruZili su
direktori 1 stru¢ni saradnici Skola u kojima je istrazivanje izvedeno. Zahvaljuju¢i njihovoj
podrsci, istrazivanje je izvedeno sa planiranim brojem ispitanika.

Istrazivanje ima i izvesna ograni¢enja. Jedno od njih povezano je sa Cinjenicom da
uzorak ispitanika nije reprezentativan, ve¢ prigodan. S jedne strane, sprovodenje ovakvog
istrazivanja na reprezentativnom uzorku premasSuje mogucnosti istrazivaca koji samostalno
realizuje ovakvo istrazivanje. S druge strane, bila je neophodna saglasnost direktora Skola 1
prihvatanje ucesS¢a u istraZivanju od samih nastavnika, pa je i to uticalo na izbor Skola i

ukljucivanje nastavnika u uzorak. I pored toga, struktura uzorka odrazava priblizno strukturu
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ukupne populacije nastavnika (po polu, starosti, stepenu i vrsti stru¢ne spreme, po veli¢ini i
strukturi Skole u kojoj ispitani nastavnici rade, po mestu u kome se nalazi $kola). Najzad,
uzorak je dovoljno veliki da bi se na osnovu njega moglo vrsiti zaklju¢ivanje o ispitivanim
pojavama.

Jo§ jedno ograni¢enje je povezano sa strukturom ispitanih nastavnika. Ovo
istrazivanje sprovedeno je sa nastavnicima osnovnih Skola. U tom smislu nema nikakvog
odstupanja od plana istrazivanja. Uzorak je ovako planiran da bi se izbegao veliki broj
podkategorija nastavnika koje bi se pojavile sa uklju¢ivanjem nastavnika koji rade u srednjim
Skolama koje se medusobno razlikuju po veoma raznorodnim obrazovnim profilima za koje
obrazuju ucenike, pa samim tim i po stepenu i vrsti stru¢ne spreme nastavnika koji rade u tim
Skolama. Stoga je potreban izvestan stepen uzdrzanosti u pokusaju generalizacije nalaza ovog
istrazivanja i na nivo srednjoskolskog obrazovanja.

Najzad, postoje i ograni¢enja koja potiCu od samih instrumenata. Jedan od
instrumenata koriS¢enih za ispitivanje varijable koja ima centralno mesto u istrazivanju -
Inventar ICMS za samoprocenu nastavnika u pogledu stilova upravljanja razredom — pokazao
je nisku pouzdanost na ispitanom uzorku. Zbog toga je iskljucen iz daljih analiza, a to je bilo
mogucée zahvaljuju¢i tome $to je novokreirani instrument za objektivhu procenu stilova
upravljanja razredom (PPSNUR) pokazao odliénu pouzdanost. Slican problem — niska
pouzdanost — pokazao se i u vezi sa subskalama Inventara li¢nih orijentacija (POI). Ovde,
medutim, nije bilo moguce isklju¢ivanje mera dobijenih ovim instrumentom iz statistickih
analiza jer, za sada, i nema boljeg instrumenta za ispitivanje samoaktualizovanosti, varijable
koja je takode u centru paznje ovog istrazivanja. Dobro je ipak to Sto su se, od svih mera
dobijenih ovim Inventarom, kao naznaCajnije pokazale mere sa Skale vremenske

kompetentnosti koja ima najprihvatljiviju pouzdanost od svih skala ovog instrumenta.

4.1.6. Preporuke za dalje istraZivanje

Interesovanje za koncept upravljanja razredom u nasoj zemlji je novijeg datuma, pa su
1 istrazivanja u vezi sa ovim konceptom u naSoj zemlji jo§ uvek retka. S druge strane, s
obzirom na nedvosmisleno potvrdeni znacaj upravljanja razredom kao faktora uspesnosti
nastavnog procesa i kvaliteta obrazovanja, jasno je da se u vezi sa ovim konceptom otvara
vazno istrazivacko polje sa koga bi se crple prakticne implikacije za nasu obrazovnu praksu.
Neke ideje za dalja istrazivanja proisticu iz rezultata ovde prikazanog istrazivanja.

U ovom istrazivanju se pokazalo da su kod nastavnika najzastupljeniji

interakcionisticki 1 interveniSudi stil. NeinterveniSuci stil je prisutan kao dominantan stil kod
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svega 16% nastavnika, a i po stepenu izrazenosti (kada se uporede dimenzionalne mere
izrazenosti sva tri stila), ovaj stil je najslabije izrazen. S obzirom na to da su interakcionisticki
1 interveniSudi stil zasnovani na suprotstavljenim sistemima uverenja i da se, u skladu sa tim,
mogu povezati sa dve suprotstavljene teorijske koncepcije obrazovanja (humanistickom i
bihejvioristickom), imalo bi smisla u daljim istrazivanjima paznju usredsrediti na ova dva
stila.

Dalje proucavanje stilova upravljanja razredom bi moglo da se usmeri u pravcu
identifikovanja konkretnih postupaka nastavnika iz domena upravljanja razredom koje sami
nastavnici, ali i u€enici i njihovi roditelji procenjuju kao najefektivnije u nastavnom procesu
generalno, i u odnosu na razli¢ite aspekte nastavnog rada, kao i u odnosu na razli¢ite
obrazovno-vaspitne ciljeve (u domenu akademskih postignu¢a i kognitivnog razvoja, U
domenu afektivnog i socijalnog razvoja, ili u domenu razvijanja nekih opstih zivotnih vestina
ucenika).

Takode bi bilo korisno proveriti efikasnost razliitih stilova upravljanja razredom
zavisno od nekih osobina li¢nosti uCenika, na primer u zavisnosti od: uzrasta ucenika,
inteligencije, ekstraverzije-introverzije, njihovog samopostovanja ili vrste motivacije. Isto
tako bi bilo vredno detaljnije ispitivanje kvaliteta socijalnih odnosa u odeljenju u zavisnosti
od stilova nastavnika u upravljanju razredom.

Kako je opisano istrazivanje izvedeno na uzorku osnovnoskolskih nastavnika,
potrebno je dalja istrazivanja u oblasti upravljanja razredom 1 stilova upravljanja razredom
prosiriti 1 na srednje Skole. To bi doprinelo proveri univerzalnosti sadrzaja koncepta, kao i
postojecih nalaza.

Od velikog znacaja bi bilo proucavanje profesionalnog ponasanja i nastavnih stilova
nastavnika na fakultetima, naroCito nastavnickim, kao i faktora sa kojima je njihovo
profesionalno ponasSanje povezano. Ukoliko bi takva istraZivanja doprinela unapredenju
efektivnosti visokoskolskih nastavnika, to bi se pozitivno reflektovalo na kvalitet obrazovanja
i profesionalne pripreme buducih nastavnika, jer studenti svoje buduée profesionalno
ponasanje u izvesnoj meri uobli¢avaju na osnovu modela koje vide u svojim nastavnicima
tokom studiranja.

Izvedeno istraZivanje je ukazalo na znacaj kvaliteta radne klime, odnosno nastavnicke
percepcije stepena autonomije u poslu koju direktor skole podrzava kod zaposlenih. Prema
teoriji samodeterminacije, na kojoj je zasnovan koris¢eni Upitnik za procenu radne klime
(Deci & Ryan, 2002), kao 1 prema nekim istrazivackim rezultatima (Deci et al., 1991; Suzi¢,

2005), trebalo bi da opazeni veci stepen autonomije nastavnika bude povezan sa stilom
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upravljanja razredom koji je 1 sam zasnovan na podrSci autonomiji. To znaci da bi trebalo
ocekivati pozitivhu povezanost ovako shvacenog kvaliteta radne klime i sa neinterveniSu¢im,
I sa interakcionistickim stilom upravljanja razredom. U opisanom istrazivanju, ovo
oc¢ekivanje nije potvrdeno. Dobijen je i neocekivan nalaz da veci stepen autonomije u radu
predstavlja faktor vece sklonosti nastavnika ka intervenisucem stilu. Kada se zna da u ovom
slucaju kvalitet radne klime ima ulogu medijatora u prenosu uticaja drugih osobina li¢nosti
Medutim, rezultati ovog istrazivanja skrecu paznju na potrebu detaljnijeg ispitivanja znacaja
kvaliteta radne klime koju u Skoli kreira direktor svojim stilom rukovodenja zasnovanim na
kontroli ili na podrsci autonomiji nastavnika.

S obzirom na utvrdene veze izmedu mera samoaktualizovanosti i nekih dimenzija
licnosti nastavnika i njihove sklonosti ka razli¢itim stilovima upravljanja razredom,
istrazivanja bi trebalo usmeriti i u pravcu ispitivanja moguénosti za podsticanje razvoja onih
osobina koje su povezane sa najefektivnijim stilovima rada sa ucenicima i moguénosti za
intenzivnije podsticanje teznje ka samoaktualizaciji. Drugim rec¢ima, trebalo bi proveriti
transfernu vrednost razli¢itih edukativnih programa u odnosu na razvoj ovih li¢nih osobina i
teznji.

Najzad, s obzirom na to da je ovo istrazivanje dalo nedvosmislene rezultate koji
govore o najvecoj efektivnosti interakcionistickog stila upravljanja razredom, za obrazovnu
praksu bi dobrodoSla akciona istraZivanja, koja bi se sprovodila tokom duzih vremenskih
intervala, a Ciji bi glavni cilj bio osmi$ljavanje promena prakse u domenu upravljanja

razredom i pracenje i vrednovanje efekata takvih promena.
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4.2. ZAKLJUCAK

Pitanja vezana za uspes$nost $kolskog ucenja i za kvalitet obrazovanja, aktuelna su u
psihologiji ve¢ gotovo ¢itav vek. Sa razvojem obrazovne prakse, ali i sa opStim drustvenim i
civilizacijskim razvojem, u psihologiji obrazovanja javljala su se nova pitanja i otvarali su se
novi pravci istrazivanja, a teorijski pristupi menjali su se sa razvojem psihologije kao nauke.
Na tom dugom razvojnom putu moze se uociti jedan prelomni momenat koji je podstakao
veliki zaokret u pristupu izu€avanju ovih pitanja. Naime, sa pojavom Pokreta delotvornih
Skola (Lezotte, 1991; Good & Weinstein, 1989) sedamdesetih godina dvadesetog veka,
istrazivaci se sa istrazivanja Cinilaca Skolskog ucenja, koje su uglavnom trazili u uceniku i
njegovom porodi¢nom i socijalnom okruzenju, usmeravaju na istrazivanje ¢inilaca koji deluju
iz Skolskog okruZenja. Istrazivanja delotvornih $kola ukazala su na dve velike grupe korelata
uspesnosti: na one koji se ticu ukupne Skolske klime i1 na one koji se ticu razlicitih aspekata
nastavnog procesa. Na ovom temelju dalje se razvila ¢itava jedna oblast istrazivanja koja se
bavi ¢iniocima efikasne nastave, a iz nje je izrasla jedna jo$ uza grana — psihologija
nastavnika, bazirana na uverenju o presudnoj ulozi nastavnika u procesu Skolskog ucenja i
ostvarivanja Skolskih postignu¢a (Marzano et al., 2003) i na pretpostavci da je moguce
identifikovati psiholoske faktore uspesnosti nastavnika u njegovoj licnosti i na¢inu njegovog
profesionalnog funkcionisanja.

U proucavanju nastavnika kao ¢inioca efikasne nastave smenjivali su se razliciti
pristupi: u pocetku su ispitivani pojedinacni faktori, a vremenom se u ovoj oblasti sve vise
prepoznavao holisticki pristup U proucavanju psiholoskih faktora uspeSnosti nastavnika.
Pocetni pristup bio je usmeren na identifikovanje pojedinih osobina li¢nosti koje karakteriSu
uspeSne nastavnike (Bjeki¢, 1997, 1999, 2000; Pordevi¢ 1 Dordevi¢, 1988; Handley, 1973;
Morgan, 1977; Ryans, 1970; Stojiljkovi¢, 2012; Stojiljkovi¢ i sar., 2012; Suzi¢, 2005;
UNICEF, 2001; Zlatkovi¢ et al., 2012), zatim se pomerao ka sklopovima ponasanja vezanim
za obavljanje razli¢itih profesionalnih uloga (Beltran, 2011; Brophy, 1989; Cronbach, 1977
Harden & Crosby, 2000, Havelka, 2000; Ivi¢ i sar., 2001; Lindgren, 1976; Suzi¢, 1999b) i
kompetencijama potrebnim za uspesno obavljanje ovih uloga (Bjeki¢ i1 Zlati¢, 2006; Gojkov,
2008; Kovac-Cerovi¢ i sar., 2004; Krnjaji¢, 2007; Paser, 2008; Suzi¢, 2005). Pred kraj
dvadesetog veka javlja se intenzivnije interesovanje za koncept upravljanja razredom
(Brophy, 2011; Doyle, 1980; Krnjaji¢, 2007; Marzano et al., 2003), koji u sebe ukljucuje i
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li¢nost nastavnika, i njegovo ponasanje, i kompetencije, ali 1 procese koje svojim ponasanjem
pokrece u odeljenju, i efekte koje tako proizvodi.

Koncept upravljanja razredom polako dobija sve jasnije definisan sadrzaj, koji
razli¢iti autori pokusavaju da svrstaju pod manji broj dimenzija (Bru et al., 2002; McLeod et
al., 2003; Watkins & Wagner, 2000). Takvi pokus$aji doprinose boljem razumevanju ovog
koncepta 1 njegovoj boljoj operacionalizaciji u istrazivanjima. Jedan takav pokusaj
odredivanja dimenzija upravljanja razredom (Martin & Baldwin, 1993a, 1993b) razlikuje tri
Siroke dimenzije (licnost, nastava i disciplina) koje jasno ukazuju na kljuéne aspekte rada
nastavnika u samom nastavnom procesu. Ove tri dimenzije pokrivaju ¢itav opseg ponasanja
nastavnika u ucionici, pa je u tom smislu ovo razumevanje koncepta vrlo prihvatljivo. Pored
toga, ovakvo razumevanje upravljanja razredom deluje i kao dobro polaziste za istrazivanja,
jer omogucava precizniju operacionalizaciju koncepta.

Veliki broj istrazivanja pokazao je da nacin upravljanja razredom predstavlja kljuéni
faktor stvaranja dobrih uslova za efektivnu nastavu (Marzano et al., 2003) i za ostvarivanje
zeljenih postignuc¢a ucenika (Wang et al., 1993). U nastojanju da se jasnije diferenciraju
razli¢iti nacini upravljanja razredom koji proizvode razli¢ite efekte u ucionici, dolazi se do
definisanja stilova upravljanja razredom. Razlikovanje stilova upravljanja razredom (Lewin,
Lipitt & White, 1939, 1943, Ryans, 1963, i dr., prema: DPordevi¢ i Pordevi¢, 1988) koji se
zasnivaju na autokratkom, demokratskom i ravnodusnom stilu rukovodenja doprinelo je
boljem razumevanju efekata koje proizvode razliciti sklopovi ponaSanja nastavnika.

Postavljanje intervenisuceg, interakcionistickog i neinterveniSuceg stila upravljanja
razredom duz kontinuuma koji predstavlja raspodelu moéi izmedu nastavnika i ucenika, tj.
stepen kontrole nad situacijom u odeljenju koju ostvaruje nastavnik (Glickman & Tamashiro,
1980; Tauber, 2007; Walfgang & Glickman, 1986, prema: Martin & Baldwin, 1993b) otvara
neka nova pitanja. Jedno je pitanje povezanosti stilova upravljanja razredom sa licno$¢u
nastavnika, jer se ovi stilovi objasnjavaju razli¢itim uverenjima nastavnika o prirodi li¢nosti 1
motivacije ucenika, koja pokrecu razlicite sklopove profesionalnog ponasanja. Drugo pitanje
pokre¢e ponovno preispitivanje razli¢itih teorijskih glediSta na kojima se moze zasnivati
ukupna koncepcija obrazovanja, jer se uverenja nastavnika na kojima pocivaju suprotstavljeni
stilovi upravljanja razredom povezuju sa shvatanjima ljudske prirode, li¢nosti i njenih
pokretackih snaga prepoznatljivim u bihejvioristickoj i humanistickoj psihologiji.

Upravo su ova pitanja predstavljala inspiraciju za istrazivanje koje je opisano u ovom

radu. Pored toga, izazov je predstavljalo i preispitivanje koncepta upravljanja razredom u
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kontekstu obrazovne prakse u Srbiji, sa namerom da se dode do nekih prakti¢nih implikacija i

preporuka za dalje unapredenje kvaliteta obrazovanja u nasem obrazovnom sistemu.

Cilj ovog rada je ispitivanje povezanosti razli¢itih stilova upravljanja razredom sa
¢iniocima iz domena strukturnih i dinamickih karakteristika licnosti nastavnika. Glavni
zadatak je bio vezan za proveru pretpostavke o postojanju specificnog profila nastavnika
sklonih odredenim stilovima upravljanja razredom. Pritom se ocekivalo da ¢e se stepen
samoaktualizovanosti nastavnika izdvojiti kao jedna od klju¢nih determinanti sklonosti
nastavnika ka odredenom stilu profesionalnog ponaSanja nastavnika u ucionici. Takode je
namera bila 1 da se preispita efektivnost razliCitih stilova upravljanja razredom u odnosu na
neke korelate uspesnosti nastavnog procesa (zadovoljstvo uéenika i nastavnika razrednom
klimom i skolski uspeh uéenika).

Rezultati istrazivanja su generalno potvrdili da se moze govoriti o specificnom
psiholoskom profilu nastavnika koji su skloni odredenim stilovima upravljanja razredom.
Medu bazi¢nim dimenzijama licnosti zasnovanim na Petofaktorskom modelu, kao znacajni
prediktori stilova upravljanja razredom izdvojile su se dimenzije ekstraverzija, otvorenost za
iskustvo i saradljivost. Takode je potvrdena pretpostavka da je stepen samoaktualizovanosti
nastavnika, medu ispitivanim strukturnim i dinamickim karakteristikama li¢nosti, klju¢ni
faktor sklonosti nastavnika ka razli¢itim stilovima nastavnika u upravljanju razredom. Pored
toga, pokazalo se da i kvalitet radne klime, koji prema teoriji samodeterminacije (Baard et al.,
2004; Deci et al., 1989; Deci & Ryan, 2002) predstavlja procenu nastavnika o tome u kojoj
meri direktor Skole podrZava njegovu autonomiju u radu (nasuprot kontroli), predstavlja
znacajan faktor ispoljavanja odredenih stilova upravljanja razredom. Testirani strukturalni
modeli odnosa izmedu prediktora razlicitih stilova upravljanja razredom pokazali su sledece:

- Visi stepen samoaktualizovanosti nastavnika, izrazen preko skora na jednoj od dve
glavne dimenzije koje meri Inventar li¢nih orijentacija POI (Shostrom, 1980) —
vremenskoj kompetentnosti, je najdirektniji prediktor interakcionisti¢kog stila, a pritom
jo§ 1 prenosi uticaj izrazenije ekstraverzije na ispoljavanje ovog stila upravljanja
razredom.

- Nizi nivo samoaktualizovanosti nastavnika, predstavljen manje izrazenom dimenzijom
vremenske kompetentnosti, doprinosi tome da nastavnici primenjuju intervenisuéi stil
upravljanja razredom. Taj nizi nivo samoaktualizovanosti istovremeno prenosi i uticaj
manje izrazene otvorenosti za iskustvo, a da bi se ove dispozicije nastavnika realizovale
kroz interveniSu¢i pristup u radu sa uc¢enicima, potrebno je jo§ da nastavnik ima doZivljaj

veée autonomije u radu, podrzane od direktora Skole.
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- Najzad, manje izrazena ekstraverzija i dozivljaj manje autonomije na poslu u odnosu na
rukovodioca, koji istovremeno prenosi uticaj izrazenije dimenzije otvorenosti za iskustvo
i manje izrazene Saradljivosti, doprinose ispoljavanju neinterveniSuceg stila upravljanja
razredom.

Provera zastupljenosti ispitivanih stilova upravljanja razredom u ispitanom uzorku
pokazala je da oko 60% nastavnika pripada interakcionistickom stilu, 24% primenjuje
intervenisuci stil, a 16% nastavnika u nastavi ima neinterveni$uci pristup. Kada se pogledaju
dimenzionalne mere izrazenosti ovih stilova, ponovo se vidi da su najizraZenije mere
interakcionisti¢kog stila, a mere neinterveniSuceg stila su najnize. Na osnovu ovoga, kao i na
osnovu izdvojenih psiholoskih profila povezanih sa ispitivanim stilovima upravljanja
razredom, moze se zakljuCiti da bi imalo smisla dalja istrazivanja usredsrediti na dva
suprotstavljena stila - interakcionisticki i interveniSuci.

Najzad, provera efikasnosti ovih stilova upravljanja razredom nedvosmisleno daje
prednost interakcionisti¢kom stilu u odnosu na preostala dva. Kada nastavnik primenjuje ovaj
stil 1 ucenici, i sam nastavnik, su zadovoljniji razrednom klimom, a $kolski uspeh ucenika je
znacajno bolji, u poredenju sa interveniSu¢im i neinterveniSué¢im stilom. Ovaj poslednji nalaz
dao je joS jednu potvrdu da efektivno upravljanje razredom, kroz stvaranje pozitivne radne
klime, doprinosi ostvarivanju zeljenih postignuca u skolskom ucenju. Dakle, iako je moguce
da nastavnici izgrade sopstveni sistem strategija za postupanje u razliitim situacijama u
odeljenju na osnovama svakog skupa uverenja na kojima se baziraju razli¢iti stilovi
upravljanja razredom (Tauber, 2007), rezultati istrazivanja pokazuju da nije nevazno na

kojim uverenjima se te strategije zasnivaju.
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4.3. PRAKTICNE IMPLIKACIJE SPROVEDENOG ISTRAZIVANJA

Treba najpre naznaciti da ovakvi nalazi istrazivanja imaju svoje teorijske implikacije.
Ako se ima u vidu da je interakcionisticki stil nastavnika u upravljanju razredom dominantno
zasnovan na njihovom implicitnom shvatanju ¢oveka kao proaktivnog bica kakvo zastupa
humanisticka psihologija, a intervenisuci stil na implicitnom shvatanju ¢oveka kao reaktivnog
bica, karakteristicnom za bihejvioristicki model li¢nosti, onda rezultati ovog istrazivanja daju
podrsku humanisti¢koj koncepciji obrazovanja. Pokazalo se da je uspesniji pristup nastavnika
koji uCenicima obezbeduje moguénost da se osecaju prihvac¢enim i uvazenim, mogucénost da
slobodno izrazavaju svoje potrebe i osecanja, da preuzmu odgovornost za sopstveno ucenje i
razvoj, da se osecaju istinski uklju¢enim u zajednic¢ke aktivnosti, kao i u reSavanje problema.
To zna¢i da se nastavnik postavlja kao facilitator razvoja ucenika, odnosno kao neko ko
pomaze uceniku da spozna sebe i svoje potencijale (Maslow, 1968a). Istovremeno, opisani
rezultati istrazivanja pokazuju da su nastavnici spremniji da grade ovakav odnos prema
ucenicima, onda kada su i sami u vecoj meri samoaktualizovani. Kada su odnosi izmedu
nastavnika i ucenika i celokupna psiholoska klima u odeljenju postavljeni na ovim osnovama
— u skladu sa ucenikom orijentisanom nastavom (Rogers, 1977) ili u skladu sa principima
filozofije uspesne nastave Tomasa Gordona (Gordon, 2011), otvaraju se moguénosti za
neometano ucenje i ostvarivanje akademskih ciljeva.

Principi humanisticke psihologije, na osnovu svega recenog, treba da budu ugradeni u
temelje sloZzenog nastavnog procesa koji ¢ine brojni segmenti (Ormrod, 2006). Ipak, bilo bi
neopravdano zanemarivanje nekih znacajnih doprinosa obrazovanju koji dolaze iz teorija
ucenja, Koji se sasvim dobro mogu ugraditi u ovakve temelje. Ti doprinosi su na podruc¢ju
operacionalizacije obrazovno-vaspitnih ciljeva i na polju primene razli¢itih oblika i principa
ucenja u nastavnim aktivnostima koje su usmerene na ostvarivanje ovih ciljeva. Pored toga,
principi ucenja su primenjeni i u brojnim tehnikama za oblikovanje ponaSanja, koje mogu biti
od pomo¢i u resavanju problemati¢nog ponasanja ucenika. Da se primena ovih principa u
radu sa ucenicima ne bi razvila u klimu spoljasnje kontrole, vazno je pomo¢i u¢enicima da
sami postave svoje konstruktivne ciljeve i povezati njihove ciljeve sa definisanim obrazovno-
vaspitnim ciljevima, pomo¢i im da uoce i razumeju povezanost izmedu odredenih postupaka i

njihovih posledica, a primenom pomenutih tehnika ucenicima treba pomoc¢i da uspostave
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samokontrolu i preuzmu odgovornost za usmeravanje sopstvenih aktivnosti ka
konstruktivnim ciljevima.

Sprovedeno istrazivanje ima i prakti¢ne implikacije, odnosno ukazuje na potrebu da se
u obrazovnoj praksi ostvare neke promene koje c¢e, preko podrske praktikovanju
interakcionistickog stila nastavnika u upravljanju razredom, doprineti boljem kvalitetu
obrazovanja.

Jedan aspekt prakticnih implikacija ovog rada tiCe se obrazovanja i podsticanja
profesionalnog razvoja nastavnika. Pre svega, rezultati istrazivanja nude korisne informacije
koje bi se mogle ugraditi u proces profesionalne orijentacije i u proceduru selekcije buduc¢ih
nastavnika. Pored toga, treba razvijati programe koji ¢e biti usmereni u dva Siroka pravca.
Neophodni su programi koji ¢e biti funkcionalniji u pogledu razvijanja znanja, kompetencija i
vestina nastavnika, na kojima se zasniva interakcionisti¢ki pristup u nastavnom radu. Druga
vrsta programa treba da pruzi intenzivniji podsticaj razvoju onih karakteristika li¢nosti koje
predstavljaju znacajne faktore sklonosti nastavnika ka interakcionistickom stilu upravljanja
razredom (izrazena ekstraverzija i veci stepen samoaktualizovanosti).

Drugi aspekt prakticnih implikacija ovog rada vezan je za podru¢je upravljanja
Skolom, 1 to kako za stil rukovodenja koji obezbeduje zadovoljenje bazi¢nih potreba
zaposlenih vezanih za rad, tako i za upravljanje kadrovima i procesom njihovog
profesionalnog razvoja.

U tom smislu, neke konkretne preporuke za obrazovnu praksu koje proisticu iz ovog
rada su sledece:

- S obzirom na to da je sprovedeno istraZivanje ponudilo psiholoski profil nastavnika
sklonijih interakcionistickom stilu rada sa ucenicima, koji se pokazao kao najefektivniji,
u procesu profesionalne orijentacije ucenika, naroCito tokom srednjoSkolskog
obrazovanja, treba imati u vidu ova li¢na obeleZja kao Kkriterijum za usmeravanje
ucenika ka nastavnickoj profesiji. Istovremeno, utvrdeni profil licnosti nastavnika koji
primenjuju manje uspeSne stilove upravljanja razredom bi mogao posluZiti kao
informacija o manje pozeljnim osobinama buduc¢ih nastavnika, pa bi ucenike sa takvim
sklopom li¢nosti trebalo usmeravati ka drugim profesijama.

- Jedna radikalnija sugestija se moze uputiti nastavni¢kim fakultetima, kao preporuka da
se u proces selekcije buducih studenata ukljuci ispitivanje licnosti. To bi zahtevalo
definisanje kriterijuma koji bi sadrzali neophodne, poZeljne 1 nepozeljne karakteristike
licnosti, a zatim 1 postojanje odgovarajuc¢ih instrumenata i sluzbi koje bi sprovele takvo

ispitivanje. U vezi sa ovom idejom treba ista¢i dva klju¢na problema. Jedan se tice
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sloZenosti 1 visoke cene ovakve procedure, a drugi je taj Sto ova ideja otvara neka eticka
pitanja na koja je teSko dati jednostavan i jednoznacan odgovor.

- Rezultati sprovedenog istrazivanja upucuju na to da je podrSku nastavnicima u
formiranju interakcionistickog stila potrebno pruziti $to ranije, a to znaci jo§ tokom
studiranja i od samog pocetka profesionalne karijere. Da bi budu¢i nastavnici razvili
ovakav pristup u svojoj nastavnoj praksi, neophodno je da im studijski programi
obezbede upoznavanje i razumevanje prirode coveka, psihickog razvoja i motivacije.
Budu¢im nastavnicima treba omogucéiti takode podrobnije upoznavanje i razumevanje
principa, oblika i metoda ucenja, principa i faktora efikasne nastave i razlicitih aspekata
nastavnog procesa, kao i uloga nastavnika. Da bi steCena znanja postala funkcionalna,
studijski programi treba da predvide aktivnosti studenata kroz koje ¢e se delotvornije
razvijati njihove kompetencije i prakticne vestine primene svih ovih znanja. To znaci da
je studentima koji se pripremaju za nastavnicku profesiju potrebna dobro osmisljena
praksa, vodena od kompetentnih struénjaka, na primer kroz sistem mentorstva. Kroz
prakti¢ne vezbe, studenti bi trebalo da razvijaju veStine planiranja nastave, primene
raznovrsnih metoda aktivne, interaktivne i kooperativne nastave, pra¢enja i vrednovanja
ucenickih postignuca, ali i samovrednovanja i planiranja sopstvenog razvoja. Posebno
vazno podruc¢je kompetencija koje je gotovo potpuno zanemareno u obrazovanju buducih
nastavnika kod nas je podrucje komunikacionih kompetencija. Ova vrsta kompetencija je
klju¢na za uspes$no upravljanje razredom i stoga je neophodno da ova oblast ucenja sto
pre bude uvedena u obrazovanje na nastavnickim fakultetima.

- Osim promena koje su potrebne u studijskim programima nastavnickih fakulteta, vaznu
ulogu u profesionalnom razvoju nastavnika imaju i programi stru¢nog usavrsavanja.
Od pre desetak godina na nivou obrazovnog sistema u Srbiji uspostavljen je sistem
stru¢nog usavrSavanja, kojim je definisana procedura akreditacije programa koji se nude
nastavnicima. Do sada je razvijen veliki broj programa koji razvijaju kompetencije
nastavnika potrebne za uspesno upravljanje razredom®. Potreban je, medutim, kvalitetniji
pristup nastavnika planiranju sopstvenog profesionalnog razvoja, odnosno objektivnije i
adekvatnije sagledavanje i procena sopstvene profesionalne prakse, na kojoj ¢e se
zasnivati postavljeni ciljevi profesionalnog razvoja nastavnika, i izbor programa koji ¢e

biti dobro usmereni ka postavljenim ciljevima. Neophodno je, dakle, kod nastavnika

® Jedan od akreditovanih pograma &iji je cilj upravo razvijanje kompetencija nastavnika za uspesno upravljanje
razredom, - Odeljenjski staresina — efikasno planiranje rada i upravljanje razredom (ZUQV, 2012), razvijen je
od strane nastavnika i saradnika Departmana za psihologiju Filozofskog fakulteta u Nisu.

242



razvijati sposobnost objektivne samoprocene i stalnu samorefleksiju. Neki od nacina da
se to postigne su razli¢ite tehnike samopracenja i samovrednovanja, diskusioni sastanci
na kojima bi nastavnici razmatrali prakticne probleme u svom nastavhom radu i
razmatrali primenjena reSenja ili osmisljavali nova moguca reSenja. Razmena primera
dobre prakse, timska nastava i drugi oblici horizontalnog u¢enja na nivou $kole su oblici
profesionalnog usavrSavanja koji ne zahtevaju posebna sredstva, ve¢ samo promenu
uobicajene prakse. Teme koje bi trebalo svakako ukljuciti u ovakve vidove razmene su:
efikasno kori$¢enje prostora, vremena, opreme, materijala za rad, metoda i tehnika rada u
funkciji procesa ucCenja svih ucenika u odeljenju; strategije za podsticanje razvoja
unutrasnje motivacije za ucenje kod ucenika, delotvorna primena tehnika i procedura za
uspostavljanje i odrzavanje pozitivne discipline i sl. Pritom, imajuéi u vidu ulogu $kole
kao osnovne jedinice obrazovnog sistema u reformskim procesima usmerenim na
unapredenje kvaliteta nastave i obrazovanja, vazno je da na nivou svake skole postoji
dobro osmisljen plan stru¢nog usavr$avanja i profesionalnog razvoja nastavnika,
zasnovan na specificnostima konkretne Skole i problema sa kojima se nastavnici
suoCavaju u radu (Lakerveld, 1996).

Drugo polje delovanja razliitih programa obrazovanja nastavnika jeste podsticanje
razvoja onih li¢nih predispozicija koje doprinose sklonosti nastavnika da svoje
profesionalno ponasanje modeluju u skladu sa interakcionisti¢kim pristupom. Ovo nije
jednostavan zadatak jer zahteva dugotrajno, sistematsko, Siroko i1 posredno delovanje,
koje bi moglo da ima kumulativni efekat. Ovom cilju bi mogli doprineti razli¢iti na¢ini
podsticanja studenata da upoznaju sebe, da prepoznaju svoje potrebe i potencijale, da
postavljaju svoje ciljeve i usmeravaju svoje aktivnosti ka tim ciljevima. Studente treba
voditi ka razvijanju unutrasnje motivacije, samoregulacije 1 samodeterminacije kroz
zadovoljenje bazi¢nih potreba za autonomijom, kompetencijom i pripadanjem. Tome
mogu doprineti izazovni zadaci tokom studiranja, zadaci za samostalni istrazivacki rad,
pruzanje mogucnosti izbora zadataka i1 sadrzaja kojima ¢e se baviti, kao 1 zadaci 1
aktivnosti na ¢ijem Ce ostvarivanju studenti raditi timski.

Ovaj rad skre¢e paznju i na znacaj stila rukovodenja na nivou Skole Kkoji ¢e biti
usmeren na stvaranje povoljne radne klime u kojoj ¢e bti zadovoljene bazi¢ne potrebe
zaposlenih vezane za rad. Direktori Skola treba da pruzaju podrSku autonomiji nastavnika
u radu, ali 1 da im kroz dodeljivanje profesionalnih zaduzenja 1 zajedni¢ko pracenje
njihovog ostvarivanja pruze osecaj kompetentnosti. Da bi direktori kod nastavnika

izgradili osecaj zajedniStva, potrebno je i da stvore prostor za njihovo sustinsko
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ukljucivanje u sve one procese koji se tiCu nastavnog rada i njegovog unapredenja i
ukupnog razvoja Skole. Sve ovo je vazno jer ¢e nastavnici Cija je radna motivacija
zasnovana na samodeterminaciji biti uspe$niji u izgradnji povoljne klime u odeljenjima
sa kojima rade, a onda i u vodenju ucenika do Zeljenih postignuc¢a. Vazno je, medutim,
imati u vidu rezultate ovog istrazivanja koji pokazuju da visok stepen autonomije u poslu
moze biti filter koji je propustljiv za aktiviranje li¢cnih predispozicija nastavnika ka
interveniSucem stilu rada sa ucenicima. Iz toga bi se mogla izvesti preporuka upravnim
organima Skole da prillikom zaposljavanja vrSe pazljivu selekciju nastavnika, u koju se
mogu ugraditi i kriterijumi vezani za one osobine nastavnika koje su se ovde pokazale
kao znacajni prediktori efektivnhog profesionalnog delovanja nastavnika u radu sa
ucenicima. Ako bi se ovakva selekcija kandidata pilikom upisa na fakultet mogla dovesti
u pitanje sa stanovista nekih etickih normi, u trenutku zaposljavanja takve eticke dileme
viSe ne bi trebalo postavljati. To je trenutak kada bi najvaznije merilo ispravnosti izbora
trebalo da bude dobrobit uéenika za koje buduéi nastavnik treba da preuzme punu
ljudsku i profesionalnu odgovornost.

Vazno je istaci da ovaj rad pruza jo$ jedan prakti¢ni doprinos. Za potrebe sprovedenog
istrazivanja konstruisan je Protokol za procenu stilova upravljanja razredom. Njegova
provera je pokazala da se radi o sasvim pouzdanom instrumentu, pogodnom za primenu u
istrazivanjima, ali i u obrazovnoj praksi. S obzirom na to da je jednostavan za upotrebu, ovaj
instrument mogu da koriste struéni saradnici i1 direktori Skola ili prosvetni savetnici za
opservaciju ¢asova. Na osnovu procena dobijenih primenom ovog Protokola bilo bi moguce
usmeravati pedagosko-instruktivni rad sa nastavnicima, ali i kreirati planove stru¢nog
usavrSavanja, kako na nivou $kole, tako i za pojedina¢nog nastavnika. Naravno, Protokol
moze da koristi 1 sam nastavnik, kao vodi¢ za samoprocenu 1 putokaz za potrebne promene.
Ako se ima u vidu zaklju¢ak mnogobrojnih istrazivanja da je upravljanje razredom jedan od
najvaznijih faktora efikasne nastave, jasno je koliko je vazna moguénost pouzdane procene
stila nastavnika u upravljanju svim sloZenim procesima u odeljenju, koja ¢e posluziti kao

osnova za ulaganje napora da se on ucini efektivnijim.
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SaZetak

LICNOST NASTAVNIKA I STILOVI UPRAVLJANJA RAZREDOM

Rad se bavi ispitivanjem povezanosti izmedu strukturnih i dinamickih karakteristika
li¢nosti nastavnika i stilova upravljanja razredom.

Upravljanje razredom obuhvata sve ono $to nastavnik ¢ini u cilju stvaranja sigurnog i
podsticajnog okruZenja za ucenje, a sve to se moze podvesti pod tri Siroke dimenzije. Prva
medu njima obuhvata postupke nastavnika koji se ticu licnog razvoja ucenika i uspostavljanja
psiholoske atmosfere u odeljenju. U okviru druge dimenzije je sve ono $to nastavnik
preduzima kako bi obezbedio odvijanje procesa ucenja tokom nastave: koriS¢enje prostora,
opreme, sredstava i materijala za uenje, vremenska organizacija, izbor oblika, metoda i
tehnika rada, izbor aktivnosti, uklju¢ivanje ucenika i odrzavanje njihove aktivnosti na ¢asu,
nacin davanja instrukcija, struktuiranje sadrzaja. Treca dimenzija tiCe se postupaka koje
nastavnik preduzima da bi uspostavio i obezbedio disciplinu u odeljenju.

Jasno je, dakle, da koncept upravljanja razredom obuhvata brojne uloge koje
nastavnik obavlja u neposrednom radu sa uéenicima, kompetencije koje su neophodne za
njihovo uspesno izvrSavanje, ali je povezan i sa karakteristikama li¢nosti nastavnika koje
dobrim delom odreduju nacin na koji ¢e nastavnik upravljati situacijom u odeljenju, tj. Koji ¢e
stil upravljanja razredom dominantno primenjivati. U ovom radu ispituju se tri stila:
interveniSuci, neinterveniSu¢i 1 interakcionisticki. Prva dva se nalaze na krajevima
kontinuuma koji predstavlja raspodelu moci 1 kontrole nad situacijom u odeljenju izmedu
nastavnika 1 ucenika. Na jednom kraju je stil koji se karakteriSe potpunom kontrolom od
strane nastavnika (interveniSuci), a na suprotnom kraju kontinuuma je stil nastavnika koji
odgovornost za situaciju u odeljenju potpuno prepusta u€enicima (neintervenisuci). Izmedu
ova dva ekstrema nalazi se interakcionisti¢ki stil koji podrazumeva raspodelu odgovornosti i
kontrole nad situacijom u odeljenju izmedu nastavnika 1 u¢enika.

S obzirom na to da se stilovi upravljanja razredom pokazuju kao razli¢ito uspesni
kada se njihova efektivnost meri kvalitetom razredne klime i skolskim postignu¢ima ucenika,
postavlja se pitanje da li je moguce identifikovati one dimenzije li¢nosti koje karakterisu
profil nastavnika koji primenjuju razli¢ite stilove upravljanja razredom. Stoga je u ovom
istrazivanju ispitano ukupno 273 nastavnika razredne i predmetne nastave iz nekoliko

osnovnih $kola Inventarom li¢cnosti NEO PI-R, Inventarom li¢nih orijentacija POI, Skalom
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autoritarnog pogleda na svet AP 2 i Inventarom stilova upravljanja razredom ICMS. Takode
su po dva nezavisna procenjivaa posmatrala po dva ¢asa svakog nastavnika iz uzorka i,
koriste¢i Protokol za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom PPSNUR
(instrument razvijen u okviru ovog istrazivanja), procenili izrazenost svakog od ova tri stila i
stil koji svaki nastavnik dominantno primenjuje. Svaki ispitani nastavnik i svi ucenici
posecenih odeljenja su procenili kvalitet razredne klime na ¢asovima posmatranog nastavnika
u tom odeljenju. Radi prikupljanja podataka o kontrolnim varijablama, svaki nastavnik je
popunio upitnik o demografskim varijablama i o varijablama vezanim za profesionalni status,
motivaciju za rad, profesionalni razvoj i radno okruzenje, kao i Upitnik za procenu radne
klime WCQ.

Rezultati pokazuju da je, medu ispitivanim varijablama iz domena strukturnih i
dinamickih dimenzija liCnosti nastavnika, najznacajniji prediktor stilova upravljanja
razredom jedna od dve glavne dimenzije samoaktualizovanosti, Vremenska kompetentnost.
Medu ispitivanim bazi¢nim dimenzijama li¢nosti, kao znacajni prediktori stilova nastavnika u
upravljanju razredom izdvajaju se Ekstraverzija, Otvorenost za iskustvo i Saradljivost. Pored
ovih dimenzija, pokazalo se da je u grupi znacajnih prediktora stilova upravljanja razredom i
dozivljaj nastavnika o kvalitetu radne klime u pogledu stepena autonomije koji ostvaruje u
radu. Rezultati istrazivanja su takode potvrdili da je interakcionisticki stil upravljanja
razredom najefektivniji pristup. I ucenici, a 1 sami nastavnici su najzadovoljniji kvalitetom
razredne klime kada nastavnik dominantno koristi ovaj stil, odnosno kada je taj stil izraZeniji
u njegovom radu u odeljenju. Takode, u poredenju sa druga dva stila, interakcionisticki stil
upravljanja razredom je najpovoljniji za ostvarivanje boljih Skolskih postignucéa ucenika.

Pored rasvetljavanja samog koncepta upravljanja razredom kroz analizu njegove
povezanosti sa karakteristikama licnosti nastavnika i kroz preispitivanje uspeSnosti razlicitih
stilova upravljanja razredom, rezultati istrazivanja imaju 1 prakti¢ne implikacije, jer upucuju
na mogucnosti pruzanja podrSke razvoju onih licnih karakteristika buducih 1 ve¢ zaposlenih
nastavnika koje doprinose praktikovanju interakcionisti¢kog stila upravljanja razredom.
Takvu podrSsku je moguce obezbediti kroz programe bazicnog obrazovanja i1 stru¢nog
usavrSavanja nastavnika i kroz kreiranje kvaliteta radne klime u Skolama, a krajnji efekat bi

bio dalje unapredivanje kvaliteta obrazovanja u nasim skolama.

Kljucéne reci: upravljanje razredom, stilovi upravljanja razredom, bazicne dimenzije licnosti

nastavnika, samoaktualizovanost nastavnika, efektivna nastava
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Summary

TEACHERS’ PERSONALITY AND CLASSROOM MANAGEMENT STYLES

This work is concerned with the relation between structural and dinamic personal
characteristics of teachers and classroom management styles.

Classroom management is related with all teacher’s actions, aimed to create safe and
stimulative learning environment, that could be covered by three broad dimensions. The first
of them includes teacher's actions related with students' personal growth and establishing of
psychological atmosphere in the classroom. The second dimension consists of all that teacher
undertakes to ensure the performance of the learning process in the classroom: the use of
space, equipment and learning materials, organization of time, the choice of teaching forms,
methods and techniques, variety of activities, involvement of students into learning activities
and maintenance of their activity during the classes, instructions, learning content structuring.
The third dimension is related to procedures that teacher undertakes to establish and maintain
discipline in tne classroom.

It is clear, therefore, that the concept of classroom management involves a number of
roles that a teacher performs working with students, and competences that are necessary for
their successful performance, but it is also associated with teachers’ personality
characteristics which largely determine the way in which the teacher controls the situation in
the classroom, ie. the dominant classroom management style he applies. This paper examines
the three styles: interventionist, non-interventionist and interactionist. The first two are
located at the ends of the continuum that represents the distribution of power and control over
the situation in the classroom between teacher and students. At one end it is a style that is
characterized by the complete control of the teacher (interventionist), and at the opposite end
of the continuum it is the style of teacher who completely passes responsibility for the
situation in the classroom to students (non-interventionist). Between these two extremes it is
the interactionist style that implies the distribution of responsibility and of control over the
situation in the classroom between teacher and students.

Given that classroom management styles are shown as different successful when their
effectiveness is measured by the quality of classroom climate and through students’ academic
achievement, the question is whether it is possible to identify those personality traits that
characterize the profile of teachers who use various styles of classroom management.
Therefore, a total of 273 class teachers and subject teachers from several primary schools
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were examined by Personality Inventory NEO PI-R, Inventory of personal orientation POI,
Scale of authoritarian worldview AP 2, and Inventory of classroom management styles
ICMS. Also, two independent evaluators observed two classes of each teacher in the sample
and, using the Protocol for teachers’ classroom management styles assessment PPSNUR
(instrument developed through this research), evaluated the level of expression of each of
these three styles and the style that every teacher predominantly uses. Every teacher and all
students of visited classes assessed the quality of classroom climate during the lessons held
by observed teacher in that class. In order to collect data about the control variables, each
teacher completed the questionnaire about demographic variables and the variables related to
teacher’s professional status, working motivation, professional development and working
environment, and Working climate questionnaire WCQ.

The results show that, among the studied variables in the domain of structural and
dynamic teachers’ personality traits, the most significant predictor of classroom management
styles is one of the two major dimensions of self-actualization, Time competence. Among
examined basic personality dimensions, Extraversion, Openness to experience and
Agreeableness were identified as significant predictors of teachers’ classroom management
styles. In addition to these dimensions, it was shown that teacher’s experience with the
quality of the working climate, in terms of the degree of autonomy that he realizes in his
work, is important predictor of classroom management styles as well. The research results
also confirmed that the interactionist classroom management style is the most effective
approach. Both students and teachers were the most satisfied with the quality of classroom
climate when the teacher uses it as the predominantly style, ie. when interactionist style is
more expressed in his work in the classroom. Also, in comparison with the other two styles,
interactionist style is advantageous to improving students’ academic achievement.

In addition to shedding light on the very concept of classroom management through
the analysis of its relationship with teachers’ personality characteristics and to
reconsideration of the effectiveness of various classroom management styles, research results
have practical implications, because they suggest the possibility of supporting development
of those personal characteristics of future and in-service teachers that could contribute to use
interactionist style. Such support could be provided through programs of basic teachers’
education and in-service teachers’ trainings, as well as through establishing appropriate
working climate in schools. The final effect would be further improving the quality of
education in our schools.

Key words: classroom management, classroom management styles, teachers’ basic
personality dimensions, teachers' self-actualization, effective teaching
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merama strukturnih i dinamickih karakteristika li¢nosti nastavnika i nekim

kontrolnim varijablama
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Prilog 1

PPSNUR

PROTOKOL ZA PROCENU STILOVA NASTAVNIKA U UPRAVLIJANJU

RAZREDOM

Datum: Smena: Redni broj ¢asa u rasporedu ¢asova:
Predmet:

Ocenjivac:

Skorovi: \A | \ B \ \ C \ ‘

Postupci nastavnika u odeljenju
— indikatori prakse nastavnika u upravljanju razredom

(postupci nastavnika koji izrazavaju njegova verovanja o li¢nosti u¢enika, postupci nastavnika koji

PODSKALA A: DIMENZIJA LICNOST

doprinose liénom razvoju ucenika i ukupnoj psiholoskoj Klimi)

Prilikom ulaska u u¢ionicu nastavnik najpre pozdravlja u¢enike, postavlja par neformalnih
pitanja (npr. kako su danas, jesu li odmorni/umorni, jesu li spremni za rad, podseca ih da
pripreme pribor za rad dok upiSe ¢as...)

Prilikom ulaska u u¢ionicu nastavnik formalno pozdravlja uéenike, zapisuje ¢as ne
obracajuci paznju na ucenike

Prilikom ulaska u u¢ionicu nastavnik formalno pozdravlja u¢enike, odmah daje naloge koje
ucenici treba da izvrSe (npr. obrisite tablu, spremite sveske, zatvorite prozore, postavite
kartu...)

Najveci deo vremena tokom ¢asa nastavnik sam govori i usmeren je uglavnom na sadrzaj
koji predaje i zahteva apsolutnu paznju

Dok predaje nastavnik ¢esto poziva ucenike da se uklju¢e, vodi ih pitanjima, podstice ih da
reSavaju probleme, iznose svoje misljenje, ideje, predloge

Nastavnik da uéenicima kratku instrukciju, zadatak, a onda ih ostavlja da sami rade ne
prateéi tok rada

Nastavnik objasnjava uéenicima zasto je gradivo koje uée vazno za njih li¢no i za dalje
ucenje, nudi razli¢ite zadatke u vezi sa temom ¢asa i moguénost da uéenici, prema svojim
interesovanjima i sklonostima, izaberu na kom ¢e zadatku raditi

Nastavnik, ne navode¢i razloge, naglasava ucenicima da gradivo moraju da nauce, sam
odreduje koji ¢e ucenici raditi na kojim zadacima ili svima zadaje isti zadatak, naglasavajuci
da je to najbolji na¢in da se nauci

Nastavnik ne isti¢e znacaj gradiva — ne objasnjava ucenicima zasto je to Sto uce vazno za
njih li¢no i za njihov razvoj i dalje uéenje

Nastavnik podsti¢e u¢enike da se medusobno postuju, da budu pristojni jedni prema
drugima, da pomazu jedni drugima, planira zajednicke aktivnosti ucenika da bi tako
podstakao saradnju

Kada se ucenici ponasaju jedni prema drugima nepristojno, nastavnik ih prekoreva, zahteva
da se ponasaju pristojno i moralise 0 tome da ucenici treba da saraduju

Nastavnik se ne bavi medusobnim odnosima ucenika, niti ga zanima kakva je atmosfera na
casu
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Nastavnik pokazuje zainteresovanost, razumevanje za emocionalna stanja u¢enika i njihove

, .. . . B

potrebe, saoseca sa njima, pruza podr§ku
5 Nastavnik ignorise ili negira osecanja i potrebe ucenika, ne pokazuje razumevanje C
Nastavnik suzbija emocionalne reakcije uc¢enika — ljuti se i optuzuje u¢enike zbog njihovih A

emocionalnih reakcija jer smatra da im nije mesto na ¢asu

PODSKALA B: DIMENZIJA NASTAVA
(postupci nastavnika koji stvaraju uslove za u¢enje — uspostavljanje i odrzavanje aktivnosti u razredu,
uredenje prostora, kori§¢enje vremena)

Nastavnik izri¢ito zahteva od uc¢enika da postuju stalni raspored sedenja koji je on odredio

A
Tokom ¢asa u€enici mogu da menjaju mesta u ucionici, u skladu sa trenutnim aktivnostima
6.  nacasu, nastavnik se dogovara sa u¢enicima o rasporedu sedenja i o sastavu manjih radnih B
grupa
Nastavnik ne obraca paznju na raspored sedenja ucenika, niti na promenu mesta ucenika u C
toku casa
Dok ucenici rade na svojim mestima, nastavnik Seta po ucionici i kontrolie sve §to se radi A
. Dok ucenici rade na svojim mestima, nastavnik radi nesto drugo za katedrom C
' Dok ucenici rade na svojim mestima, nastavnik stoji na mestu sa koga ima pregled nad 5
celom ucionicom i prilazi u¢enicima Kkoji traze pomo¢
Nastavnik podstice ucenike da se fokusiraju na aktivnosti i zadatke da bi na ¢asu uspesno 5
zaokruzili celinu
8 Cas je nedovrsen jer je neka od aktivnosti trajala duze od planiranog vremena C
Nastavnik prekida rad uc¢enika na zadatku iako ga nisu zavrsili, sa obrazlozenjem da je A
vreme predvideno za rad isteklo
Ucenici u radu smeju da koriste isklju¢ivo materijale i pribor koje odredi nastavnik A
9 Ako ucenik zeli da koristi drugaciji materijal ili pribor, nastavnik prihvata takvu mogucnost B
" uzrazgovor sa u¢enikom i preporuke o tome kako bi taj materijal mogao da koristi
Nastavnik ne obraca paznju na to koje materijale i pribor ucenici koriste u radu C
Nastavnik postavlja pitanja u¢enicima kako bi ih naveo da sami otkriju sta ¢e biti tema i cilj 5
Casa i koja je svrha aktivnosti kroz koje ih vodi
10 Nastavnik nq_poéetku Casa najavljuje ucenicima samo temu casa (naslov lekcije) i sta tacno A
" zahteva od njih da urade
Nastavnik pocinje sa planiranim aktivnostima bez ikakve najave C
Nastavnik podstice ucenike da sadrzaje kojima se bave na ¢asu povezuju sa situacijama i 5
primerima iz sopstvenog iskustva
11 Predajuci lekciju, nastavnik daje primere koje je sam izabrao da bi u¢enicima priblizio A
" gradivo
Predajuc¢i lekciju, nastavnik saopstava zadatak koji ucenici treba da urade ne nastojeci da c
zadatak poveze sa iskustvom ucenika
Nastavnik uglavnom koristi frontalni oblik rada, pri ¢emu ne obraca paznju na ucenike i C
njihove reakcije
12 Na_tstavnik koristi razli¢ite oblike rada i razlicite aktivnosti koje obezbeduju aktivno ucesce 5
" svih uc¢enika tokom Casa
Nastavnik uglavnom koristi frontalni oblik rada, pri ¢emu kontrolise situaciju u odeljenju A
tako $to ucenike proziva po svom nahodenju
Kada neko od ucenika ne radi na ¢asu, nastavnik mu najavljuje da ¢e ostati i za vreme A

odmora da bi zavr$io zadatak, zadaje mu obimniji domaci zadatak ili mu daje slabu ocenu

13.  Nastavnik ne obraca paznju na ucenike koji ne rade na ¢asu C
Kada neko od uc¢enika ne radi na ¢asu, nastavnik prilazi, proverava o ¢emu se radi,
pokusava da animira u¢enika na aktivnost i pruza potrebnu pomo¢

272



Nastavnik kritikuje ucenike ili im daje lo$u ocenu za neuspe$no uradene ili za neuradene

zadatke na ¢asu, a uspeh ucenika kvalifikuje kao odli¢no, dobro... ili daje visoku ocenu bez A
objasnjenja
14 Nastavnik daje povratnu informaciju u¢eniku, pohvaljuje svaki uspeh i doprinos uéenika i
" ohrabruje ucenike i kada nisu uspesni - upucuje im poruku da ima poverenja u njih, nudi B
pomo¢, daje jasne instrukcije kako dalje da rade
Nastavnik ne daje nikakav komentar o u¢es¢u ucenika na ¢asu ili o zadatku (npr. samo kaze: C
sedi, idi na mesto; ili samo parafira pregledani zadatak u svesci...)
Nastavnik ne zadaje u¢enicima nista za domaci zadatak ili im neodredeno kaze da kod kuce C
prorade i nauce ono §to su radili u Skoli
15 Nastavnik uéenicima zadaje konkretan domaci zadatak, ali im ne objasnjava svrhu onoga A
" §to e raditi
Nastavnik uéenicima zadaje konkretan domaci zadatak, pritom kratko objasnjava svrhu tog B

zadatka i povezuje ga sa onim sto su radili u koli

PODSKALA V: DIMENZIJA DISCIPLINA
(postupci nastavnika u vezi sa disciplinom — uspostavljanje i odrzavanje odredenih standarda ponasanja)

Kada neki u¢enik ometa ¢as ili uznemirava druge ucenike, nastavnik ga ostro opominje,

zahteva da prestane sa takvim ponasanjem i preti kaznom A
16 Kad_g neki ué_enik ometa ¢as ili uznemirava druge ucenike, nastavnik ne reaguje ili jasno C
" odbija da se time bavi za vreme ¢asa
Kada neki u¢enik ometa ¢as ili uznemirava druge ucéenike, nastavnik ga podseca na 5
zajednicki dogovorena pravila ponasanja i njihov smisao
Ucenike koji se najbolje ponasaju na ¢asu nastavnik istice kao primer (npr: ugledajte se svi A

na Petra, vidite kako je Milica dobra...)

Nastavnik podstice u¢enike da se dobro ponasaju na ¢asu tako $to uvazava njihovo
17.  zalaganje i aktivnost (npr: dobro si radio tokom ¢itavog ¢asa, bio si aktivan na ovom casu, B

sve si zadatke uradio...)

Nema komentara nastavnika koji se odnose na dobro ponasanje ucenika, kao da to ne

. . C
registruje
Na nedisciplinu uc¢enika u odeljenju nastavnik reaguje prekorevajuéi ucenike, kvalifikujuéi A
takvo ponasSanje kao neprimereno, nevaspitano...
Na nedisciplinu u¢enika u odeljenju nastavnik ne reaguje, nastavlja sa predavanjem uz c
18.  eventualni komentar da ¢e sami biti odgovorni ako ne nauce lekciju
Na nedisciplinu u¢enika u odeljenju nastavnik reaguje tako $to proverava sa uéenicima Sta
se desava i pokusava sa njima da razresi situaciju i vrati paznju ucenika na nastavnu B
aktivnost
Reagujuéi na nedisciplinu, nastavnik najavljuje da ¢e preduzeti mere kojima ¢e promeniti A
ponasanje ucenika i zavesti red
19, Reag}ljuéi na rvled_isciplinu, nastavnik komentarise da su ucenici sami odgovorni za svoje c
ponasanje I ucenje
Reagujuéi na nedisciplinu, nastavnik proverava sa u¢enicima $ta bi zajedno mogli da urade 5
da ostvare potrebnu disciplinu na ¢asu
Kada reaguje na krsenje pravila, nastavnik se poziva na neka opsta, nepisana pravila ili A
pravila ponasanja koja je doneo neko drugi (npr. kucni red)
20.  Kada reaguje na krsenje pravila, nastavnik se poziva na pravila u ¢ijem dono$enju su
ucestvovali ucenici
Nastavnik ne koristi pozivanje na pravila za regulisanje ponasanja u¢enika na casu C
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Prilog 2.

KRATAK OPIS I UPUTSTVO ZA PRIMENU
PROTOKOLA
ZA PROCENU STILOVA NASTAVNIKA U UPRAVLJANJU RAZREDOM

Protokol za procenu stilova nastavnika u upravljanju razredom zasnhovan je na
shvatanju americkih autorki Nensi Martin i Beatris Boldvin da upravljanje razredom
(classroom management) predstavlja konstrukt koji ima vise aspekata i ukljucuje tri Siroke
dimenzije: licnost, nastavu i disciplinu. Dimenzija li¢nost ukljucuje verovanja nastavnika o
licnosti ucenika i njegove postupke koji doprinose individualnom razvoju ucenika. Ova
dimenzija ukljucuje to kako nastavnik opaza opstu prirodu sposobnosti uc¢enika, kao i ukupnu
psiholosku klimu. Dimenzija nastava obuhvata sve ono $to nastavnik ¢ini da bi uspostavio i
odrzao aktivnosti na Casu, fizi¢ko uredenje prostora i koris¢enje vremena. Treca dimenzija,
disciplina, odnosi se na postupke koje nastavnik preduzima da bi uspostavio odgovarajuce
standarde ponasanja.

Pomenute autorke razlikuju tri osnovna stila upravljanja razredom. Stilovi koje one
razlikuju nalaze se na kontinuumu koji predstavlja tri pristupa interakciji sa ucenicima —
neinterveniSudi, interakcionistic¢ki | interveniSudi.

Na jednom kraju ovog kontinuuma nalazi se neintervenisuéi pristup koji se zasniva
na uverenju da uéenici imaju svoje unutrasnje pokretace koji treba da nadu nacin da se izraze
u realnom svetu, pa nastavnik ostvaruje minimalnu kontrolu.

Na suprotnom kraju kontinuuma nalazi se intervenisuéi pristup koji se zasniva na
uverenju da spoljasnja sredina (ljudi i objekti) uti¢e na ljudsko bice da se razvija da odredeni
nacin, te nastavnik zezi da ostvari potpunu kontrolu.

Izmedu ova dva ekstrema nalazi se tre¢i — interakcionistic¢ki pristup koji je usmeren i
na ono sto pojedinac ¢ini da bi izmenio spoljnu sredinu, kao i na to na koji na¢in sredina uti¢e
na pojedinca. U ovom sluc¢aju kontrola nad situacijom je u rukama i nastavnika i ucenika.

U ponaSanju svakog nastavnika se verovatno moze prepoznati svaki od ova tri
pristupa, ali se moze govoriti 0 razli¢itim stilovima zavisno od toga Kkoji pristup je
dominantan.

Stilovi o kojima govore ove autorke mogu se povezati sa uobicajeno razlikovanim
autoritarnim, demokratskim i nezainteresovanim stilom upravljanja. Autoritarnom stilu je
slican interveniSuci stil u kome nastavnik tezi da potpuno kontrolise situaciju u odeljenju.
Interakcionisticki stil slican je demokratskom i podrazumeva uspostavljanje odnosa
uvazavanja, ravnopravnosti i saradnje, pri ¢emu je kontrola nad situacijom u odeljenju
podeljena izmedu nastavnika i ucenika. Neintervenisu¢i stil, iako se ne zasniva na
nezainteresovanosti nastavnika za ucenike, ve¢ na prepustanju kontrole nad situacijom
ucenicima na osnovu uverenja da ¢e ucenici raditi na zadacima na osnovu sopstvene
motivacije, u svom pojavnom obliku li¢i na nezainteresovani stil.

Svojim stilom rukovodenja nastavnik podsti¢e stvaranje odredenog tipa socijalne
klime, a za svaki tip socijalne klime karakteristi¢ne su odgovarajuce reakcije ucenika. Tako
na autokratski orijentisanog nastavnika, koji stalno prigovara ucenicima, trazi bespogovorno
izvrS8avanje njegovih naloga, retko pohvaljuje, smatra da se ucenicima ne moze verovati,
ucenici tipi¢no reaguju pokornosc¢u, nenaklonoscu prema nastavniku, nezainteresovanoscu i
nespremno$c¢u za saradnju. S druge strane, na demokratski orijentisanog nastavnika, koji
odluke donosi zajedno sa grupom, pomaze, podstice ucenike na ucesce, objektivan je, ucenici
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tipi¢no reaguju spremnoscu da rade zajedno i sa nastavnikom, preuzimanjem odgovornosti za
svoje Skolske obaveze, visokom motivacijom za ucenje i Skolsko postignuce. Najzad, na
nezainteresovanog nastavnika ucenici reaguju pasivnim odnosom prema Skolskim
obavezama, nespremno$¢u na saradnju i zajednicki rad, nervozom i iritirano$c¢u.

Iz opisanih reakcija ucenika lako je prepoznati i tip discipline koji se razvija u
razli¢itim tipovima razredne klime, kao rezultat postupaka nastavnika, tj. njegovog stila
upravljanja razredom. Postupci nastavnika, zasnovani na njegovoj moc¢i nad ucenicima,
kontroli i prisili, su u skladu sa klasi¢nim shvatanjem disciplinovanja. Ovakvi postupci,
medutim, vode ka tome da ucenici izvrSavaju naloge nastavnika ili postuju zabrane
prvenstveno da bi izbegli kaznu. S druge strane, nastavnik koji razvija odnos sa ucenicima
zasnovan na uvazavanju njihove li¢nosti, prihvatanju njihovih osecanja, razumevanju
njihovih potreba, kod u¢enika podsti¢e prihvatljive nacine ponasanja zbog li¢cne i dobrobiti
drugih, jaca njihovo samopostovanje i razvija samokontrolu. U ovom slucaju se moze
govoriti 0 pozitivnoj disciplini koja predstavlja jednu od najvaznijih karakteristika sigurnog i
podsticajnog okruzenja za ucenje.

Protokol za procenu stilova u upravljanju razredom sadrzi tri celine, od kojih se
svaka odnosi na jednu dimenziju upravljanja razredom (li¢nost, nastava i disciplina). Za
svaku od ovih dimenzija dati su opisi ponasanja nastavnika na casu. U okviru svake stavke
data su po tri opisa koji se odnose na tri stila upravljanja razredom (interveniSuéi — u
Protokolu su opisi oznaceni sa desne strane slovom A, interakcionisti¢ki — u Protokolu su
opisi oznaceni slovom B, i neinterveniSuci — opisi oznac¢eni slovom C) koji su prepoznatljivi
u nastavnim situacijama.

Protokol za pracenje stilova u upravljanju razredom Kkoristi se na osnovu opservacije
Casa — za jedan posmatrani cas popunjava se jedan protokol (ukoliko vise ocenjivaca
istovremeno vrsi opservaciju ¢asa, svaki ocenjiva¢ popunjava zaseban protokol).

U Protokolu treba za svaku stavku izabrati jedan od tri opisa koji najbolje opisuje
ponasanje nastavnika na posmatranom ¢asu, i oznaciti polje pored tog opisa. Potrebno je da
se ocenjivac pre opservacije ¢asa upozna sa sadrzajem protokola. Preporuka je da ocenjivac
ima protokol ispred sebe tokom c&asa. Obelezavanje odgovaraju¢ih opisa ponaSanja
nastavnika se moze vrsiti u Protokolu u toku ¢asa, kada ocenjivac registruje neko ponasanje.
S obzirom na to da se moze ocekivati da ¢e nastavnik u toku casa ¢initi postupke Koji
pripadaju razli¢itim stilovima upravljanja razredom, konacne izbore treba oznaciti
zaokruZivanjem slova pored izabranog opisa na kraju posmatranog casa, tako sto ce
ocenjivac za svaku stavku izabrati onaj opis koji najvise odgovara ukupnom ponasanju
nastavnika u toku tog casa. Za svaku stavku treba izabrati po jedan opis. Ukoliko nijedan
od tri opisa ne odgovara u potpunosti postupcima nastavnika, treba izabrati onaj koji
najpribliZnije opisuje postupke nastavnika tokom celog c¢asa. PonaSanje nastavnika ne
mora da sadrZi bas sve elemente jednog opisa da bi taj opis bio izabran. VazZno je da opis
sustinski odgovara postupcima nastavnika.
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Prilog 3.

MOGUCE TESKOCE U PRIMENI PROTOKOLA ZA PROCENU STILA
NASTAVNIKA U UPRAVLJANJU RAZREDOM | PREPORUKE ZA
PREVAZILAZENJE TIH TESKOCA

PODSKALA A: DIMENZIJA LICNOST

1. [ ULAZAK NASTAVNIKA U UCIONICU

Mogucde teskode:

Kada se posmatraju dva uzastopna ¢asa istog nastavnika u istom odeljenju, na drugom ¢asu izostaje
pozdravljanje.

Preporuke:

Izbegavati posetu na dva uzastopna ¢asa. Ako se to desi, onda ovu stavku na drugom c¢asu oceniti na
0SnovU ponasanja nastavnika na prvom casu.

Ukoliko se ne radi o uzastopnom casu istog nastavnika u istom odeljenju, procenu izvrsiti na osnovu
opazenog ponasanja nastavnika.

2. | NIVO AKTIVNOSTI NASTAVNIKA I UCENIKA NA CASU

Moguce teskoce:

-1zostalo je predavanje novog gradiva. Veci deo ¢asa je prosao U utvrdivanju prethodnog gradiva, a
novo gradivo je proradivano uz ukljucivanje uéenika koji su dobijali izvesne instrukcije nastavnika.
-Opisi odgovaraju ¢asu obrade, ali ne i ¢asu vezbanja, obnavljanja i utvrdivanja ve¢ predenog gradiva.
Preporuke:

Ocenjivac treba da se fokusira na nivo aktivnosti u¢enika koju nastavnik podstice na ¢asu, odnosno na
nivo dominacije nastavnika, bilo da se radi o aktivnostima usmerenim na ucenje novog gradiva ili o
aktivnostima usmerenim na uvezbavanje, obnavljanje i utvrdivanje ranije predenog gradiva i bez
obzira na tip casa ili deo casa.

3. | MOTIVISANJE UCENIKA ZA UCENJE KONKRETNOG NASTAVNOG SADRZAJA

Moguce teskoce:

-Ponasanje nastavnika odgovara samo jednom delu opisa, ali ne i celom opisu (npr. nastavnik nije
izri¢ito naglasio da je to najbolji na¢in da se naudi, ili nastavnik govori o znacaju gradiva ali ne istice
znacaj gradiva za li¢ni razvoj ucenika)

Preporuke:

Ponasanje nastavnika ne mora da sadrzi sve elemente opisa koji mu najvise odgovara.

Sustina opisa A se odnosi na direktivnost nastavnika i njegovu orijentisanost na sadrzaj predmeta,
sustina opisa B se odnosi na orijentisanost nastavnika ka uceniku, a u osnovi opisa C je formalno
,odradivanje* ¢asa iz koga se ne moze prepoznati briga za ishode ¢asa.

4. | PODSTICANJE ODREPENOG KVALITETA MEDUSOBNIH ODNOSA UCENIKA

Mogucée teSkoce:

Nije bilo neuctivog medusobnog ponasanja ucenika na koje bi nastavnik reagovao.

Preporuke:

Ocenjivaci treba da obrate paznju na reakcije ili odsustvo reakcija nastavnika i na ona ponasanja
ucenika jednih prema drugima koja nisu upadljiva, ali predstavljaju uzajamno zadirkivanje,
kvalifikovanje, ometanje, omalovazavanje, ignorisanje (npr. ,,Daj mi to, ti ne znas...“; jedno dete u
grupi od ostalih ne dobija priliku da u¢estvuje u radu; ,,Zbog tebe ¢emo biti poslednji...«)

276



5. | ODNOS NASTAVNIKA PREMA EMOCIONALNIM STANJIMA I POTREBAMA UCENIKA

Moguce teskoce:

Ucenici ne pokazuju osecanja da bi nastavnik mogao da reaguje na njih.

Preporuke:

Nije neophodno da ucenici eksplicitno demonstriraju intenzivne emocionalne reakcije da bismo
procenili nastavnika po ovoj stavci. Npr. interesovanje nastavnika za zdravlje odsutnih uéenika bi se
moglo razumeti kao saosecanje; ili razumevanje potrebe uc¢enika da ode u toalet za vreme Casa...

PODSKALA B: DIMENZIJA NASTAVA

6. ODNOS NASTAVNIKA PREMA RASPOREDU SEDENJA | PROMENI MESTA UCENIKA ZA VREME
CASA

Moguce teskoce:

-Od koris¢ene nastavne metode zavisi da li ¢e biti potrebe da ucenici menjaju mesta.

-Nije bilo nikakvih promena mesta ili ustajanja tokom casa.

Preporuke:

Ovde se ne radi samo o toleranciji na promenu uobicajenog rasporeda sedenja, ve¢ i 0 tome da
dogovorene promene mesta predstavljaju indikator da se u ucionici odvijaju raznovrsne aktivnosti u
kojima ucenici ucestvuju rade¢i sa razli¢itom decom. Kruto pridrzavanje rasporeda sedenja je
indikator kontrole koju nastavnik Zeli da odrzi nad ucenicima u odeljenju. Ukoliko nema ponasanja
nastavnika koje spada u opise A ili B, onda treba izabrati opis C (ovaj konkretan detalj ukazuje da
nastavnik ne obraca paznju na ovaj aspekt upravljanja razredom koji bi mogao da bude koris¢en u
funkciji ucenja).

7. | PONASANJE NASTAVNIKA TOKOM SAMOSTALNOG RADA UCENIKA NA ZADACIMA

Mogucde teskoce:
Nisu uocene
Preporuke:

8. | ODNOS NASTAVNIKA PREMA VREMENSKOM PLANU AKTIVNOSTI NA CASU

Moguce teskoce:
Nisu uocene
Preporuke:

9. ODNOS NASTAVNIKA PREMA TOME KOJU VRSTU MATERIJALA | PRIBORA UCENICI KORISTE
ZA RAD NA CASU

Moguce teskoce:

-Nije bilo situacija na casu koje zahtevaju korisc¢enje razli¢itih materijala.

-Nije jasno §ta ta¢no znace razli¢iti materijali za rad.

Preporuke:

Materijal za rad odnosi se na sve ono sa ¢im ucenici rade na ¢asu (Skolski pribor, didakti¢ki materijal,
ucila, knjige, drugi specifi¢ni materijali koji mogu biti aktuelni na nekim ¢asovima). U vezi s tim
postoji razli¢ita tolerancija nastavnika na razli¢iti materijal koji koriste ucenici u radu - npr. nastavnik
moze da insistira da ucenici koriste odredeni format sveske, grafitnu ili hemijsku olovku, drvene
bojice, flomastere, blokove za crtanje odredenog formata, drugi pribor i materijal za rad.

10. [ NACIN UVOBDENJA UCENIKA U TEMU I CILJEVE CASA

Mogucde teskode:
Nisu uocene
Preporuke:
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11. | ODNOS NASTAVNIKA PREMA LICNOM ISKUSTVU UCENIKA U FUNKCLJI UCENJA NOVOG
SADRZAJA

Moguce teskoce:

Ponasanje nastavnika je sadrzalo delove opisa iz dveju stavki.

Preporuke:

Treba izabrati opis koji pribliznije odgovara postupcima nastavnika (imajuci u vidu ceo tok ¢asa).

12. | NACIN I NIVO AKTIVIRANJA UCENIKA TOKOM CASA

Mogucde teskoce:
Nisu uocene
Preporuke:

13. | NACIN MOTIVISANJA UCENIKA ZA UCESCE U AKTIVNOSTIMA NA CASU

Mogucde teskode:

- Nije bilo u¢enika koji nisu radili na casu.

- Ponasanje nastavnika odgovara delu opisa, ali nema svih elemenata iz jednog opisa.
Preporuke:

.....

Opis A se odnosi na postupke nastavnika koji se mogu doziveti kao pretnja ili neka vrsta kazne.

14. | ODNOS NASTAVNIKA PREMA USPEHU I NEUSPEHU UCENIKA U UCENJU I RADU NA
ZADACIMA

Moguce teskoce:

-Ponasanje nastavnika odgovara delu opisa, ali nema svih elemenata iz jednog opisa.

-Ponasanje nastavnika varira tokom casa.

Preporuke:

Procenu treba izvrsiti na osnovu onog ponasanja nastavnika koje dominira iako nisu zastupljeni svi
elementi opisa u ponasanju nastavnika.

15. | KORISCENJE I KVALITET INSTRUKCIJA KOJE NASTAVNIK DAJE UCENICIMA ZA
SAMOSTALNI RAD KOD KUCE

Moguce teskoce:

-Domaci zadatak nije zadavan jer se radilo o ¢asovima u poslednjim danima pred pocetak raspusta.
-Uciteljica je zadala domaci zadatak na prethodnom ¢asu matematike i saopstila u¢enicima da treba da
ga urade do kraja raspusta, pa na posmatranom ¢asu ne zadaje novi domaci zadatak.

Preporuke:

Procenu treba izvrsiti na osnovu onoga Sto nastavnik uradi ili ne uradi, bez obzira da li ocenjivaé¢
pretpostavlja da postoji neki razlog zasto nastavnik nije dao uputstva za rad kod kuce.

Na ovoj stavci procenu treba izvrsiti na osnovu toga da li i kako nastavnik daje domaci zadatak ili na
osnovu toga da li i kako daje instrukcije ué¢enicima za uéenje kod kuce.

PODSKALA C: DIMENZIJA DISCIPLINA

16. | REAKCIJA NASTAVNIKA NA OMETAJUCE PONASANJE POJEDINIH UCENIKA TOKOM CASA

Moguce teskoce:

Nije bilo ometanja ¢asa.

Preporuke:

Obratiti paznju na reakcije ili odsustvo reakcija nastavnika ne samo na ozbiljnije oblike krSenja
discipline, nego i na one manje upadljive.

Izbor treba izvrsiti tako da opis odrazava prirodu postupaka nastavnika, iako nastavnik nije pokazao sve
elemente opisa.
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17. | REAKCIJA NASTAVNIKA NA POZELJNO PONASANJE POJEDINIH UCENIKA TOKOM CASA

Moguce teskoce:
Ponasanje nastavnika ne odgovara ni jednom od tri opisa.
Preporuke:

.....

18. | ODNOS PREMA NEDISCIPLINI U ODELJENJU

Mogucde teskoce:

Nije bilo tezih oblika krSenja discipline.

Ponasanje nastavnika sadrzi deo opisa, ali ne sve elemente (reaguje, ali ne kvalifikuje ponasanje).
Preporuke:

Treba obratiti paznju na reakcije ili odsustvo reakcija nastavnika ne samo na ozbiljnije oblike krSenja
discipline, nego i na one manje upadljive.

.....

proceni mogu pomo¢i i neverbalni znaci.

19. | STAV NASTAVNIKA O TOME CIJA JE ODGOVORNOST ZA DISCIPLINU NA CASU

Moguce teskoce:

Nije bilo tezih oblika krsenja discipline.

Nastavnik se, reagujuci na nedisciplinu, pozivao na neka opsta pisana pravila, ¢ega nema u opisima.
Preporuke:

Treba obratiti paznju na reakcije ili odsustvo reakcija nastavnika ne samo na ozbiljnije oblike krSenja
discipline, nego i na one manje upadljive.

U prvom opisu je fokus na pretnji kaznom, a kaznjavanje je regulisano nekim opstim pravilima, pa bi
pozivanje na opsta pisana pravila u ovoj stavci moglo da se poveze sa kaznjavanjem.

20. | KORISCENJE PRAVILA KAO SREDSTVA ZA REGULISANJE PONASANJA UCENIKA

Moguce teskoce:

Kada se nastavnik poziva na pravila, nije uvek jasno da li su to njegova pravila ili su u donosenju
pravila ucestvovali uéenici.

Preporuke:

Opis u kome se nastavnik poziva na zajednicki doneta pravila treba izabrati samo onda kada to
nastavnik nekako jasno izgovori (npr. Dogovorili smo se..., Znate da je nase pravilo da ...) ili ako su u
ucionici vidno istaknuta ispisana odeljenjska pravila ponasanja. Ukoliko nije prepoznatljivo da se radi
0 zajednicki donetim pravilima, onda je realniji izbor opisa A.
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Prilog 4.

UPITNIK ZA NASTAVNIKE

| Opsti podaci:
1. Starost (upisite koliko godina imate):
2.Radni staz u obrazovanju (upisite broj navrsenih godina radnog staza):
3. Pol (zaokruzite slovo ispred odgovarajué¢eg odgovora):
A) Zenski
B) muski
4. Stepen strucne spreme (zaokruzite slovo ispred odgovarajuéeg stepena stru¢ne spreme):
A) visa stru¢na sprema
B) visoka stru¢na sprema
C) specijalisticke studije, magistratura ili doktorat

5. Obrazovanje (zaokruzite slovo ispred kategorije koja odgovara Vasem obrazovanju):

A) prirodne nauke (upisite studijsku grupu: )
B) drustvene nauke (upisite studijsku grupu: )
C) tehnicke nauke (upisite studijsku grupu: )
D) jezici (upisite studijsku grupu - jezik: )

E) umetnost (upisite vrstu umetnosti: )

G) uciteljski fakultet ili visa skola

6. Vasa prosecna ocena na studijama (upisite):

Il Podaci 0 radnom statusu:

7. Ove skolske godine radite (zaokruzite slovo ispred odgovarajuceg odgovora):
A) sa punim radnim vremenom
B) sa nepotpunim radnim vremenom
(upisite ukupan procenat radnog vremena koji imate ove Skolske godine: %)
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8. U koliko skola radite ove skolske godine (zaokruzite slovo ispred odgovarajuceg
odgovora):
A) samo u jednoj
B) u dve skole
C) u tri ili vise skola

9. Obrazovni ciklus u kome radite ove skolske godine (ukoliko radite u oba obrazovna
ciklusa, zaokruzite slovo ispred svakog ciklusa u kome radite):
A) mladi razredi osnovne Skole
B) stariji razredi osnovne skole

10. Da li ste ove skolske godine odeljenjski staresina (zaokruzite slovo ispred odgovarajuceg
odgovora):
A) da — napisite u kom odeljenju:
B) ne

11. Predmet/i koji/koje predajete spada/ju u grupu (ukoliko predajete predmete koji spadaju
u obe grupe, zaokruzite slova ispred oba odgovora):
A) obaveznih nastavnih predmeta
B) izbornih nastavnih predmeta

12. Kom tipu naselja pripada mesto u kome se nalazi ova skola (zaokruzite slovo ispred
odgovarajuc¢eg odgovora):

A) veliki grad
B) mali grad
C) selo

111 Podaci o profesionalnom razvoju:

13. Zaokruzite slovo ispred razloga zbog koga ste se opredelili za ovu profesiju
A) izabrao/la sam ovu profesiju zato $to volim nastavnicki poziv i rad sa decom
B) zeleo/la sam ovaj fakultet / visu skolu, ali nisam imao/la namere da radim u
prosveti
C) zeleo/la sam nesto drugo, ali nisam imao/la uslova da upisem zeljeni fakultet / visu
skolu
D) u trenutku izbora nije bilo fakulteta / vise Skole koji su mi bili privla¢niji od ovog
E) ¢inilo mi se da je ovaj fakultet / visu Skolu lakSe zavrsiti nego neke druge
F) to je bila Zelja mojih roditelja
G) birao/la sam profesiju prema moguénostima za zaposljavanje
H) nesto drugo:
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14. Na skali od 1 (najniza ocena) do 5 (najvisa ocena) procenite stepen Vaseg zadovoljstva
svakim od navedenih aspekata posla koji obavljate. Za svaki aspekt zaokruzite
odgovarajucu ocenu. Ukoliko postoji neki aspekt koji nije naveden, a za Vas je vazan,
mozete ga dopisati u prazne redove.

Stepen Vaseg

Aspekti posla koji obavljate zadovoljstva

Nastavni rad sa ucenicima — obrada novih nastavnih
1. . LT 1 2 3 4 5

sadrzaja, obnavljanje, vezbanje i sistematizacija

Stvaranje uslova — nastavnih situacija u kojima svi
2. ucenici mogu da ostvare najbolja postignuc¢a u skladu sa

SvVojim mogucnostima

[N
N
w
N
(6)]

3. Slobodne aktivnosti sa u¢enicima 1 2 3 4 5
Pra¢enje i ocenjivanje postignu¢a ucenika (oblici,

4. . A A A 1 2 3 4 5
postupci i efekti pracenja i ocenjivanja)

5. Briga o razvoju i zdravlju u¢enika 1 2 3 4 5

6.  Zastita prava dece 1 2 3 4 5

7 Li¢ni k_ontakt sa ucenicima, Uzajamno uvazavanje, 1 2 3 4 5
poverenje
Pomo¢ ucenicima U prevazilazenju li¢nih teSkoca | 1 2 3 4 5
problema

9.  Planiranje i pripremanje aktivnosti sa u¢enicima 1 2 3 4 5

10. Osmisljavanje i izrada materijala za nastavu 1 2 3 4 5

11.  Uredenje radnog prostora - u¢ionice 1 2 3 4 5

12.  Ucesce u uredenju Skole 1 2 3 4 5

13. Rad sa roditeljima u¢enika 1 2 3 4 5

14. Ejéeéc’e u planiranju i realizaciji aktivnosti na nivou 1 2 3 4 5
Skole

15.  Osmisljavanje inovacija u radu 1 2 3 4 5

16. Unapredivanje sopstvenih profesionalnih kompetencija 1 2 3 4 5

17. Razmena i saradnja sa kolegama 1 2 3 4 5

18.  Administrativni poslovi 1 2 3 4 5

19.  Ucesce u projektima koji se realizuju u skoli 1 2 3 4 5
Prikupljanje svih relevantnih podataka za procenu

20. ) . 1 2 3 4 5
kvaliteta sopstvenog rada i uspeha

21. 1 2 3 4 5

22. 1 2 3 4 5

23. 1 2 3 4 5

24, 1 2 3 4 5

25. 1 2 3 4 5
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15. Navedite programe stru¢nog usavrSavanja koje ste pohadali tokom proteklih pet godina
(bez obzira na to da li su akreditovani ili nisu), a zatim na skali od 1 (najslabija ocena) do
5 (najvisa ocena) ocenite vrednost svakog od tih programa za Vas profesionalni razvoj
(upisite naziv programa i zaokruzite odgovaraju¢u ocenu):

Vas$a ocena

Naziv programa X
prog vrednosti programa

2 3 4

R©O©oo NSOk~ wWNE
PR RRPRPRRPRRRRPR
NN RNRNDNDNNRNN
WWwWwwowowawaw
N R IR IR U R S S
ol o1 onon o o1 o1 a1 ool

0.

16. Rangirajte po vaznosti razloge kojima se rukovodite kada se opredeljujete za pohadanje
nekog programa stru¢nog usavrSavanja (na crtu ispred svakog razloga stavite redni broj
koji oznacava njegov rang; rednim brojem 1. oznacite za Vas najvazniji razlog, a
najvec¢im rednim brojem oznacite razlog koji je za Vas najmanje vazan):

vazno mi je da ispunim zakonsku obavezu

biram programe koji mi pruzaju sadrzaje koji me interesuju i u kojima
uzivam

biram programe za koje verujem da ¢e obogatiti moju praksu

biram programe za koje verujem da ¢e mi pomo¢i da prevazidem neke
konkretne probleme u praksi

biram programe koji su dostupni u mom mestu

biram besplatne ili jeftinije programe

pohadam programe koje mi ponudi direktor

biram programe koje mi preporuce kolege u ¢ije misljenje imam poverenja
biram programe iz jedne oblasti da bih u toj oblasti produbio/la
profesionalna znanja i vestine

biram programe iz razli¢itih oblasti da bih stekao/la §to raznovrsnija
iskustva
nesto drugo:

17. U koji biste tip svrstali na¢in rukovodenja u ovoj skoli (zaokruzite slovo ispred odgovora
koji najvise odgovara Vasoj proceni):

A) autoritarni tip (rukovodilac dominira, kontrolise, namece svoje ideje, ciljeve, sam
odlucuje)
B) demokratski tip (planira i donosi odluke zajedno sa kolegama, ohrabruje, podstice,
uvazava misljenje vecine)
C) laissez-faire tip (nezainteresovani rukovodilac, nema jasne ciljeve, komunikacija
sa kolektivom oskudna, stvari prepusta slucaju)
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Prilog 5.

SZNRK

SKALA ZA PROCENU ZADOVOLJSTVA NASTAVNIKA
RAZREDNOM KLIMOM

1. Koliko ste zadovoljni stepenom aktivnosti u¢enika ovog odeljenja na Vasim casovima?
1 2 3 4 5

2. Koliko ste zadovoljni odnosom izmedu Vas 1 u¢enika ovog odeljenja na ¢asovima?
1 2 3 4 5

3. Koliko se prijatno osecate na ¢asovima u ovom odeljenju?
1 2 3 4 5
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Prilog 6.

SZURK

SKALA ZA PROCENU ZADOVOLIJSTVA UCENIKA RAZREDNOM
KLIMOM

1. Koliko si zadovoljan/na time u kojoj meri ti se pruza mogucnost da ucestvujes u
aktivnostima na ¢asovima ovog nastavnika?
1 2 3 4 5

2. Koliko si zadovoljan/na odnosom izmedu ovog nastavnika i u¢enika tvog odeljenja na
casovima?
1 2 3 4 5

3. Koliko se prijatno osecas na ¢asovima ovog nastavnika?
1 2 3 4 5
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Prilog 7.

KORELACIE DIMENZIONALNIH MERA STILOVA UPRAVLJANJA RAZREDOM (PPSNUR)
SA MERAMA STRUKTURNIH I DINAMICKIH KARAKTERISTIKA LICNOSTI NASTAVNIKA
I NEKIM KONTROLNIM VARIJABLAMA

7.a Korelacije dimenzionalnih mera stilova upravljanja razredom u okviru sve tri dimenzije

zajedno (PPSNUR u celini) sa merama strukturnih i dinamic¢kih karakteristika licnosti i nekih

kontrolnih varijabli

Stil upravljanja razredom, sve tri dimenzije

Varijabla interveniSué¢i  interakcionisticki neinterveniSudi
Radni staz (godine) 0,117 -0,127* 0,050
Pol (1-7; 2-m) -0,054 -0,056 0,125*
Strucna sprema 0,022 0,021 -0,048
Usperl tokom studiranja - 0,070 0,055 10,001
Kontrolne proseéna ocena
varijable  Da I|_ Je_na_stavnllf. 0,001 0,125* 0,163%*
odeljenjski staresina
Procena radne klime - WCQ 0,237** -0,022 -0,205
Postignuca ucenika - srednja 0,167%* 0,304%* 0,224%*
ocena
Neuroticizam 0,135* -0,095 -0,011
NEO PI-R Ekstraverzija -0,136* 0,140* -0,047
— bazi¢ne Otvorenost za iskustvo -0,237** 0,114 0,087
dimenzije Saradljivost -0,089 0,083 -0,019
Savesnost -0,091 0,039 0,039
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,043 -0,064 0,041
Vremenska kompetentnost -0,213** 0,274** -0,146*
Oslanjanje na sebe -0,043 0,130* -0,125*
Afirmacija
samoaktualizujucih -0,068 0,056 -0,005
vrednosti
PO Egnstenc_lonalno situaciono -0.140* 0,186** -0.103
reagovanje
d?i?gr:/zr:?e Emocionalno reagovanje -0,099 0,118 -0,056
: I Spontanost -0,168** 0,201* -0,096
aspekti Samopostovanje -0,104 0,120* -0,052
Samoprihvatanje -0,168** 0,193** -0,084
Shvatanje ¢ovekove prirode 0,007 0,109 -0,149*
Sinergija -0,091 0,138* -0,089
Prihvatanje agresivnosti -0,140* 0,114 0,010
Sposobnost da se uspostave 0,151 0,206%* 0,118

intimni odnosi

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01
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7.b Korelacije dimenzionalnih mera stilova upravljanja razredom u okviru dimenzije Li¢nost

(PPSNUR) sa merama strukturnih i dinamickih karakteristika li¢nosti i nekih kontrolnih

varijabli
.. Stil upravljanja razredom, dimenzija Li¢nost
Varijabla . N A . o e
interveniSu¢i  interakcionisticki neintervenisudi
Radni staz (godine) 0,046 -0,089 0,078
Pol (1-z; 2-m) -0,048 -0,031 0,095
Stru¢na sprema 0,046 -0,025 -0,011
Usper] tokom studiranja - 10,083 0,058 0,004
Kontrolne proseéna ocena
varijable  Da I! Je-na_stavaV(' 0,078 0,179%* 0,173%*
odeljenjski staresina
Procena radne klime - WCQ 0,207** -0,060 -0,134*
Postignuca ucenika - srednja * o o
ocena -0,155 0,243 -0,181
Neuroticizam 0,088 -0,037 -0,041
NEO PI-R  Ekstraverzija -0,125* 0,137* -0,062
— baziéne Otvorenost za iskustvo -0,234** 0,162** 0,019
dimenzije Saradljivost -0,081 0,075 -0,021
Savesnost -0,127* 0,046 0,070
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,047 -0,061 0,037
Vremenska kompetentnost -0,187** 0,215** -0,109
Oslanjanje na sebe -0,007 0,075 -0,099
Afirmacija
samoaktualizujucih -0,125* 0,049 0,062
vrednosti
Egzistencionalno situaciono -
POI reagovanje -0,099 0,146 -0,103
d??eor\]/zr:}ee Emocionalno reagovanje -0,109 0,093 -0,018
: Spontanost -0,135* 0,170** -0,099
aspekti Samopostovanje -0,114 0,089 -0,007
Samoprihvatanje -0,121* 0,152* -0,089
Shvatanje ¢ovekove prirode -0,011 0,072 -0,091
Sinergija -0,131* 0,130* -0,047
Prihvatanje agresivnosti -0,118 0,096 -0,012
Sposobnost da se uspostave 10,148* 0,156* 0,067

intimni odnosi

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01
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7.c Korelacije dimenzionalnih mera stilova upravljanja razredom u okviru dimenzije Nastava

(PPSNUR) sa merama strukturnih i dinamickih karakteristika licnosti i nekih kontrolnih

varijabli
Varijabla Stil upravljanja razredom, dimenzija Nastava
interveniSuéi  interakcionisticki neinterveniSudi
Radni staz (godine) 0,086 -0,136* 0,085
Pol (1-z; 2-m) -0,052 -0,072 0,135*
Stru¢na sprema 0,033 0,045 -0,084
Usper] tokom studiranja - 0,107 0,074 0,011
Kontrolne proseéna ocena
varijable  Da I! Je-na_stavaV(' 10,066 0,060 0,134*
odeljenjski staresina
Procena radne klime - WCQ 0,197** 0,013 -0,198**
Postignuca ucenika - srednja o
ocena -0,148* 0,319** -0,244
Neuroticizam 0,145* -0,127* 0,018
NEO PI-R  Ekstraverzija -0,131* 0,133* -0,038
— baziéne Otvorenost za iskustvo -0,236** 0,132* 0,061
dimenzije Saradljivost -0,101 0,104 -0,031
Savesnost -0,082 0,059 0,004
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,051 0,108 0,083
Vremenska kompetentnost -0,191** 0,282** -0,163**
Oslanjanje na sebe -0,063 0,145* -0,116
Afirmacija
samoaktualizujucih -0,017 0,064 -0,062
vrednosti
POI Egmstenqonalno situaciono 0,150 0,206%* 10,109
reagovanje
d?rST?eOr\]/zr:}ee Emocionalno reagovanje -0,066 0,106 -0,066
: Spontanost -0,153* 0,182** -0,078
aspekti Samopo_étovanj_e -0,102 0,101 -0,028
Samoprihvatanje -0,168** 0,198** -0,082
Shvatanje ¢ovekove prirode 0,042 0,114 -0,178**
Sinergija -0,052 0,166** -0,152*
Prihvatanje agresivnosti -0,129* 0,112 -0,014
Sposobnost da se uspostave 0,170%* 0,232%* 0,121%

intimni odnosi

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01
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7.d Korelacije dimenzionalnih mera stilova upravljanja razredom u okviru dimenzije

Disciplina (PPSNUR) sa merama strukturnih i dinamickih karakteristika licnosti i nekih

kontrolnih varijabli

Varijabla

Stil upravljanja razredom, dimenzija Disciplina

interveniSuéi  interakcionisticki neinterveniSudi
Radni staz (godine) 0,152* -0,103 -0,045
Pol (1-z; 2-m) -0,037 -0,036 0,085
Stru¢na sprema -0,020 0,021 -0,004
Usper] tokom studiranja - 0,018 0,002 10,023
Kontrolne proseéna ocena
varijable  Da I! Je-na_stavaV(' 0,022 0,125 0,132*
odeljenjski staresina
Procena radne klime - WCQ 0,195** -0,031 -0,187**
Postignuca ucenika - srednja 0,121% 0,227%* 0,142
ocena
Neuroticizam 0,094 -0,066 -0,026
NEO PI-R  Ekstraverzija -0,087 0,103 -0,029
— baziéne Otvorenost za iskustvo -0,131* 0,003 0,146*
dimenzije Saradljivost -0,039 0,029 0,009
Savesnost -0,034 -0,011 0,053
AP2 Autoritarni pogled na svet 0,011 0,020 -0,037
Vremenska kompetentnost -0,158* 0,215** -0,089
Oslanjanje na sebe -0,025 0,110 -0,109
Afirmacija
samoaktualizujucih -0,058 0,031 0,029
vrednosti
POI Egmstenqonalno situaciono 10,091 0,125 10,053
reagovanje
d?rsT?eor\]/zr:?e Emocionalno reagovanje -0,085 0,116 -0,049
: Spontanost -0,130* 0,184** -0,082
aspekti Samopo_étovanj_e -0,051 0,130* -0,103
Samoprihvatanje -0,124* 0,152* -0,049
Shvatanje ¢ovekove prirode -0,027 0,095 -0,089
Sinergija -0,066 0,053 0,010
Prihvatanje agresivnosti -0,103 0,091 0,004
Sposobnost da se uspostave 10,059 0,138* 0,105

intimni odnosi

Statisticka znacajnost prikazanih korelacija: *p<0,05; **p<0,01
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