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Sazetak

Cilj je ovog rada teorijsko-komparativnom analizom prikazati pojedina
obiljezja temeljnih psiholoskih potreba, kvalitete suradnje te poslovnog
i Zivotnog zadovoljstva ucitelja u osnovnim $kolama, kao i medusoban
odnos tih koncepata. U radu su analizirane definicije, terminologija, obi-
ljezja, objasnjenja i klasifikacije kvalitete suradnje, temeljnih psiholoskih
potreba, zadovoljstva Zivotom i zadovoljstva poslom ucitelja. Potom su
prikazani medusobni odnosi ovih analiziranih koncepata sa svrhom pru-
zanja optimalnih objasnjenja i razumijevanja zasto bolja suradnja dovodi
do bolje dobrobiti ucitelja. Iz rezultata ove studije razvidno je na koji na-
¢in sudjelovanje u suradnickom odnosu moze doprinositi zadovoljenju te-
meljnih psiholoskih potreba. Nadalje, pokazalo se da zadovoljenje temelj-
nih psiholoskih potreba rezultira ve¢com osobnom dobrobiti kod uditelja
osnovne skole. Na kraju su prikazane i objasnjene implikacije rezultata ove
studije na organizaciju nastave te cjelokupnu organizaciju kole.

Kljucne rijeci: kvaliteta suradnje, temeljne psiholoske potrebe, osnovna
skola, ucitelji.

1. Uvod

Suradnja ucitelja, kojoj je svrha ostvarenje zajednicke vizije ucitelja, ve¢
je dugo u zari$tu interesa brojnih istrazivaca.' Takva suradnja trebala bi
omoguciti mijenjanje nastavne prakse na znacajan nacin jer u suradnic-

' Ovaj tekst predstavlja izvod iz doktorskog rada koji je izradila Nevenka Maras
pod punim naslovom ,,Uloga kvalitete suradnje i temeljnih psiholoskih potreba
u objasnjenju zivotnog i poslovnog zadovoljstva ucitelja“. Doktorski rad je
izraden uz mentorsko vodenje prof. dr. SiniSa Opica i prof. dr. Majde Rijavec
te je obranjen na Uciteljskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu 16. veljace 2016.
godine (Maras, 2016). Doktorski rad nastao je kao dio programa istrazivackih
aktivnosti projekta ,Nastava i $kola za net-generacije” (2014. - 2017.).
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kom okruzenju: ,,U¢itelji imaju potencijal za stvaranje kolektivhog kapa-
citeta kojem je svrha iniciranje i odrzavanje napretka koji je u tijeku u
njihovoj profesionalnoj praksi zbog cega svaki ucenik kojeg poucavaju
moze dobiti najviSu mogucu obrazovnu razinu, odnosno najkvalitetnije
obrazovanje“ (Pugach i Johnson, 2002, str. 6). Suvremene koncepcije ra-
zvoja $kole i nastave kroz literaturu elaboriraju razni modeli i suradnicki
aranzmani u kojima upravo suradnja medu uciteljima ima osobito znace-
nje, zbog cega je potrebno osvrnuti se na opise istih te naglasiti njihovu
neupitnu vaznost za stvaranje promjene koja ¢e omoguciti da se suradnja
shvati kao osnova za promicanje ucenja kod ucitelja (Rogers i Babinski,
2002). Stovie, znanstvenici su spoznali da ucitelji (naposljetku i njiho-
vi ucenici) profitiraju iz mogucnosti da rade i uce zajedno (Rosenholtz,
1989). Rezultati navedenih istrazivanja kombinirani s tvrdnjama znan-
stvenika o vaznosti suradnje u mijenjanju uciteljske prakse doveli su do
S$irokog prihvacanja suradnje kao vazne sastavnice koja bi mogla unapri-
jediti poucavanje u osnovnim $kolama.

Znanstvenici vec¢ gotovo cetrdeset godina naglasavaju vaznost suradnje
stavljajuci je u razlicite kontekste, zbog ¢ega nemamo jednozna¢nu defini-
ciju pojma ,,suradnja‘, no opcenito se moze zakljuciti da ista predstavlja
konstruktivnu zajednicku aktivnost izmedu minimalno dvije osobe koja
je usmjerena prema ostvarenju nekih zajednickih ciljeva. To je pojam koji
sadrzi u sebi razlicite oblike zajednickog rada, od zajednickog pripremanja
nastavnika za nastavu, zajednickog planiranja, izvodenja i evaluiranja na-
stave u timskom radu, preko uzajamnih kolegijalnih hospitacija, pa sve do
tzv. ,profesionalnih zajednica koje uce“ (engl. Professional Learning Com-
munities) (Stoll i Louis, 2007) i engl. Lesson Study koje se organiziraju u
Japanu i Kini (Stepanek, Appel, Leong, Turner Morgan i Mitchell, 2007).

Suradnja je viSedimenzionalan i kompleksan konstrukt u kojoj mnogi
autori vide izlaz iz ,,zacaranog kruga“ neuspjelih $kolskih reformi jer po-
vijest svjedoci kako $kolske reforme, koje su obuhvacale sustavnu struk-
turu, a da pri tom nisu vodile rac¢una o ljudskim i socijalnim elementima,
kao $to su kultura, $kolska klima ili meduljudski odnosi, nisu polucile
zeljeni ishod (Newmann i Welhage, 1995). S obzirom na navedeno, Li-
berman s razlogom (1986, str. 6) istice kako se ,,kontekst, potrebe, talenti
i obaveze razlikuju, ali jedna stvar se pojavljuje kao konstanta: ,,$kole ne
mogu napredovati bez da ucitelji rade zajedno”.
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U sociologijskom kontekstu suradnja cesto ima pozitivne konotacije
i suprotstavljena je pojmovima, poput ,konkurencije“ i ,,konflikta®. Gru-
nwald (1981) je ve¢ davno ukazao na to da su, kako u teoriji, tako i u prak-
si, shvacanja pojma suradnje s obzirom na njegov sadrzaj i opseg krajnje
divergentna i da se teSko moze zamisliti neko precizno, intersubjektivno
prihvatljivo odredenje toga pojma jer se ovdje radi o jednom normativ-
nom, vieznacnom i viSedimenzionalnom pojmovnom konstruktu kakve,
uostalom, predstavljaju i pojmovi ,,konkurencija“ i ,,konflikt®. Kao dokaz
za tu tvrdnju on navodi preko 40 obiljezja kolokvijalnog znacenja pojma
»suradnja“. Vaznost suradnje naglasava i Dickens (2000) kada istice su-
radnju kao vrijedan sistem koji treba postovati jer je ona briga za covjeka,
obveza i pravda. Suradnjom se smatra interakcija ucitelja koja se pojavlju-
je pri rjeSavanju problema ili planiranju (Montague i Warger, 2001; Ro-
senholtz, 1989b), a zahtijeva gradenje odnosa koji je utemeljen na povje-
renju i postovanju (Miller, Ray, Dove i Kenreich, 2000). To je dugotrajan
proces koji implicira konverzaciju, strpljenje i kompromise. Suradnja je
klju¢ni pojam za opisivanje i razumijevanje novog modela zajednickog
rada ucitelja i znanstvenika koji vodi prema obrazovnoj reformi da bi se
opisao odnos kakav oba partnera Zele posti¢i. Suradnja je predlozena kao
rjeSenje kojim bi se ,,povecala kvaliteta, premostio rascjep, jaz izmedu te-
orije i prakse i unaprijedila komunikacija izmedu sveucilista i skola“ (Jo-
hnston, 1990, str. 173). Ponasanja, koja su povezana sa suradnjom ucitelja
(npr. diskusije medu uciteljima), imaju potencijal da oblikuju pedagoska
uvjerenja ucitelja, zbog ¢ega Horn (2005) smatra da je glavni cilj surad-
nje ucitelja stvoriti osnovu pedagoskih znanja koja se distribuiraju medu
uciteljima unutar $kole kao suprotnost da se drze u ,,posjedu” pojedinaca.

»Multipliciranje obaveza i poslova, koji se o¢ekuju od ucitelja, navo-
di na razmisljanje o nerazmjernosti visestrukih zadaca koje pred ucitelje
postavlja socijalni i odgojno-obrazovni kontekst u kojem djeluju, s objek-
tivnim moguénostima koordinacije i realizacije tih zadac¢a“ (Liberman,
1990, str. 9), zbog cega se namece logi¢no pitanje: ,Na koji nacin se u
navedenim uvjetima rada suradnja odvija?“. Dok neki autori (Hausman
i Goldring, 2001) skole vide kao potencijalne ,javne organizacije® pre-
poznate, izmedu ostalog, kao mjesta pojacane suradnje i kolegijalnosti,
drugi pak ukazuju kako Skole nisu spremne razviti mehanizam koji bi
omogucio suradnju ucitelja i time unaprijedio uciteljsku praksu te da ne
pridonose suradnickoj kulturi Skole jer ravnatelj, stru¢na sluzba ili ad-
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ministratori strogo kontroliraju stru¢ne odluke koje se ticu kurikuluma,
zaduzenja ucitelja i raspodjele ucenika (Goddard i Goddard, 2007). Lite-
ratura ukazuje na razlicite razine suradnje, pri tom se misli na suradnju
koja se odvija od izolacije do kontinuirane suradnje, a ista se manifestira
preko socijalnih interakcija, konzultacija u parovima, profesionalne su-
radnje i mentorstva (Phillips, 2010).

Stoga je cilj ovog rada teorijsko-komparativnom analizom prikazati
i objasniti pojedina obiljezja temeljnih psiholoskih potreba, kvalitete su-
radnje te poslovnog i Zivotnog zadovoljstva ucitelja u osnovnim skolama
te medusoban odnos navedenih koncepta. U tom pogledu Zele se prika-
zati i objasniti pojedine znanstvene ¢injenice dobivene dosadasnjim istra-
zivanjima (teorijsko-komparativna, povijesna i empirijska) ove proble-
matike te objasniti pojmovi, terminologija, klasifikacije i definicije ovih
koncepta. Takoder, prikazat ¢e se odnosi i pojedine zakonitosti izmedu
temeljnih psiholoskih potreba, kvalitete suradnje i poslovnog i Zivotnog
zadovoljstva ucitelja, ¢cime se zeli ukazati na moguénost njihova predvi-
danja i kontrole, a u svrhu prosirivanja i redefiniranja njihovih postoje¢ih
teorija.

2. Suradnja i/ili kolegijalnost

Suradnja ucitelja Cesto se povezuje s kolegijalnos¢u ili se ¢ak podrazumi-
jeva da ona obuhvaca kolegijalnost. Iako su tijesno povezane, ove dvije
rijeci nisu jednoznacne. Dok je suradnja opisni pojam koji se odnosi na
suradnicke akcije, kolegijalnost se odnosi na kvalitetu odnosa medu dje-
latnicima u skoli. Uz ovaj termin obi¢no se vezu pozitivne (podrzavanje,
stimuliranje, nagradivanje, jednakost/demokracija) veze medu jednaki-
ma. Kao takva, kolegijalnost implicira normativnu dimenziju koja nadila-
zi puki opis i odnosi se na podrucje organizacijske kulture skole. Suradnja
i kolegijalnost reflektiraju se jedna na drugu. Sam ¢in suradnje odreden
je kvalitetom veze medu djelatnicima. Oni ,,odrazavaju“ kolegijalnost. U
isto vrijeme, stvarne aktivnosti doprinose znacenju i vrijednosti profesi-
onalnih odnosa. Ova uzajamna struktura i refleksija proces je koji traje, i
ne samo to, nego i pojava i znacenje mogu se razviti i/ili mijenjati s vreme-
nom (Kelchtermans, 2006). Pregledavajuci literaturu o suradnji ucitelja iz
1980-ih, Clement i Vandenberghe (2000) zakljucili su da je ucitelj suocen
s velikim obiljem uvjeta na radnom mjestu koji su dokazano pogodni za
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profesionalni razvoj ucitelja i napredak $kole, pri tom isticu¢i kako se s
jednim radnim uvjetom moze mnogo dobiti misle¢i na kolegijalnost. Od
ranih osamdesetih godina prosloga stoljeca objavljena je cijela serija knji-
ga i ¢lanaka koja odrazava porast interesa i vjerovanje u dobrobit suradnje
i kolegijalnosti. Unato¢ pozitivnim tvrdnjama, nakon pregledavanja lite-
rature, Little je zakljucila da je termin ,kolegijalnost® ostao koncepcijski,
amorfno i ideoloski sangvinican (1990a, str. 508). Zagovornici koristenja
toga termina ukazuju na njegovu efikasnost buduci da sam termin kolegi-
jalnost olak3ava svaku komunikacijsku interakciju, prekida izolaciju uci-
telja te ¢e na neki nacin doprinijeti znanju, vjestinama, prosudbi ili obvezi
koje pojedinci unose u svoj rad, odnosno, da ¢e unaprijediti kolektivni
kapacitet grupe ili institucije.

»Ucitelji trebaju raditi cesto i efikasno jer kolege zahtijevaju akciju na
svim podruéjima. Vrijednost se radnog mjesta prepoznaje u jasno artiku-
liranoj razmjeni iskustava i informacija. Mogu¢nost podjele posla mora
biti istaknuta u rasporedu za dan, tjedan, godinu. Cilj zajednickog rada
treba biti privlacan i dovoljno izazovan, materijalni izvori primjereni, a
ljudska pomo¢ pravovremena. Postignuca pojedinaca i grupa treba pre-
poznati i nagraditi“ (Little, 1990b, str. 188). Nadalje, pretpostavlja se da
umjetna suradnja moze biti prijetnja razvoju ucitelja (Hargreaves, 1994),
a ponasanje ucitelja takoder moze utjecati na suradnju (Zahorik, 1987).
Shodno tomu, spomenuti koncept suradnje ve¢ indicira da je potreban
uravnotezeniji i izdiferenciraniji pristup samoj suradnji i ostvarenju cilja.
Kako bismo pravilno razumjeli i procijenili suradnju i kolegijalnost, tre-
bamo: a) razlikovati razlicite oblike suradnje ucitelja, b) razviti uravnote-
zen pogled na vrijednosti suradnje ucitelja kao i autonomije i c¢) uzeti u
obzir sadrzaj plana rada suradnje ucitelja (suradnja za $to). S ciljem pra-
vilnijeg vrednovanja suradnje i kolegijalnosti, potrebno je biti otvoren za
oba aspekta - i formu i sadrzaj suradnje ili kolegijalnosti, ali isto tako, ne
samo da je potrebno razlikovati razlicite forme suradnje i kolegijalnosti
kod ucitelja, nego i uvjerenja u njihovu dobrobit. Razlikujemo forme su-
radnickih odnosa koje odreduju stupanj ¢vrstoce veza medu uciteljima.
Te su forme ukljucene i postavljene u rasponu od samostalnih prema su-
radnickima s obzirom na stupanj interakcije.

Pravilno vrednovanje suradnje i kolegijalnosti tesko je provedivo bu-
du¢i da ovisi o subjektivnoj procjeni pojedinog ucitelja koja moze po-
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primati razlicite oblike te imati razli¢ite vrijednosti. Kwakman (2003) je
proucavala faktore koji odreduju sudjelovanje ucitelja u profesionalnom
ucenju i zakljucila da ,ucitelji najvise sudjeluju u profesionalnom ¢itanju,
dijeljenju ideja s kolegama ili u poboljsanju lekcija (sata)®, ali da jedva
sudjeluju u ,suradnickim aktivnostima koje zahtijevaju vise od samog
razgovora ili rasprave® (Kwakman, 2003, str. 166). Prema tom, tzv. nizo-
zemskom modelu, vazno je osigurati strukturne i organizacijske uvjete
za suradnju ucitelja, odnosno osigurati uvjete za suradnju unutar $kola,
ali i stru¢no usavr$avanje nadleznih institucija. Medutim, time jo$ nije
ostvaren cilj da $kole postanu organizacije koje kontinuirano uce. Osobne
znacajke ucitelja, kao $to su: stavovi, profesionalna ucinkovitost, percep-
cija izvedivosti i smislenosti itd. dokazano odreduju sudjelovanje u pro-
fesionalnom ucenju viSe nego obiljezja zadatka ili okruzenja. Ovaj utjecaj
je direktan i indirektan (osobne znacajke posreduju obiljezjima zadataka
ili okruzenja). Sli¢nu opservaciju napravili su Leonardi Leonard, 1999. u
SAD-u, u kojoj zakljucuju kako je uciteljima priznata vrijednost formal-
ne suradnje (rad, razmjena i suradnja) kao dio organizacije koja uci, ali
neformalnu i dobrovoljnu suradnju smatraju u najmanju ruku jednako
vrijednom jer su ucitelji na suradnju potaknuti najcesce situacijom ili iza-
zovom koji je u njima pobudio kolektivnu potrebu za suradnjom (Leo-
nard i Leonard, 1999).

Suradnja se i kolegijalnost ne dogadaju u nekom neodredenom vre-
menskom ili prostornom okviru i vakuumu, ve¢ se, naprotiv, uvijek pojav-
ljuju u odredenom $kolskom kontekstu, na odredenom mjestu i vremenu,
Cesto sa zajednickim ciljem. Nadalje, razumijevanje aktualne manifestaci-
je suradnje i kolegijalnosti zahtijeva da na njih gledamo kao na interakcije
sa znacenjem. To znaci da ih se moze pravilno razumjeti jedino ako ih sta-
vimo u kontekst. Drugim rije¢ima, suradnicke aktivnosti i kolegijalni od-
nosi tvore vazne uvjete rada za ucitelje i, kao takvi, utje¢u na profesionalni
razvoj ucitelja i $kole. Uzimajuci ovaj organizacijski i kontekstualni pri-
stup, pridruzili smo se autorima koji razmisljaju na sli¢can nacin (Clement
i Vandenberghe 2000; Hargreaves 1994; Lieberman 1990; 1990a i 1990b;
Rosenholtz 1989; Smylie 1995; Southworth 2000). Stoga stoji op¢i zaklju-
¢ak da su odnosi suradnje i zajednickih obrazovnih ciljeva medusobno
recipro¢ni. Ne samo da zajednicki obrazovni ciljevi i vrijednosti utjecu na
suradnju ucitelja, a samim time i na razvoj kolegijalnosti, nego i obrnuto,
sudjelovanje u suradnji takoder utjece na razvoj zajednickih ciljeva i vri-
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jednosti (Rosenholtz, 1985, 1989; Talbert i McLaughlin, 1996). Sukladno
gore navedenom, moze se zakljuciti da je veca razina samoucinkovitosti
pozitivno povezana s povecanjem suradnje medu uciteljima (Shachar i
Shmuelevitz, 1997), a i sami ucitelji drze da ucinkovita suradnja medu
njima potice promjene unutar $kole, smanjujuci nejasnoce povezane s od-
lu¢ivanjem te poti¢e medusobno razumijevanje (DiPardo, 1999).

2.1.Rekultiviranje $kolske suradnje

Fullan (1999, 2007) smatra da je skolskoj suradnji potreban re-cultu-
ring, odnosno rekultiviranje, a ne restrukturiranje $kola. Skolsku kultu-
ru odreduje temeljno vrijednosno uvjerenje koje postavlja ocekivanja u
tunkcioniranju skole (Fullan, 2007). Da bismo promijenili skolsku kultu-
ru i stvorili inkluzivniju $kolu, u¢itelji moraju preispitati svoja uvjerenja o
ucenju i poucavanju ucenika koji se bore i muce da bi naucili i ukljucili se
u proces suradnje Cija ¢e promjena rezultirati novim vrijednostima, uvje-
renjima, normama i pozeljnim oblicima ponasanja (Fullan, 2007; McLe-
skey i Waldron, 2000, 2002a, 2006). Stoga, Hausmana i Goldringa (2001)
s razlogom smatraju da ucitelji moraju biti centralni dio bilo koje smislene
promjene u $koli. Medutim, do promjene dolazi tek kada se profesori me-
dusobno usuglase oko zajednickog kulturoloskog uvjerenja.

Ishodi rekultiviranja prikazani su kroz nove oblike interakcije i pro-
fesionalnih aktivnosti koje ih okruzuju, kao $to su udruzeno rjesavanje
problema, analiza i razmjena podataka, zajednicko donosenje odluka i
upravljanje rasporedeno unutar kolektiva s obzirom na kompetencije po-
jedinih ucitelja (McLeskey i Waldron, 2000). Ove suradnicke aktivnosti
rezultiraju kao dodana vrijednost generirajuci viSestruka rjeSenja za kom-
pleksan problem omogucavajuci uciteljima da uce jedni od drugih, da se
izrazavaju kao $kolski profesionalci i da dijele stru¢nost (Dufour, Dufour,
Eaker i Many, 2006). Kada su ova nastojanja dio $kolske inicijative za pro-
mjene, istrazivanja ukazuju da takva suradnicka kultura vodi prema visem
stupnju povjerenja i postivanja medu kolegama, povecanju profesionalnog
zadovoljstva, pobolj$anju prakse poucavanja u $kolama (Waldron i McLe-
skey, 1998, 2010), boljim ishodima za sve ucenike i $kolskim promjenama
koje se s vremenom pocinju odvijati (McLeskey i Waldron, 2002b).

Nacin na koji ¢e $kola razviti suradnicku kulturu nije unaprijed odre-
den. Cak i u najboljim okolnostima, promjene su teske za provedbu i treba
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nekoliko godina da bi se dogodile (Fullan, 2007; McLeskey i Waldron,
2006). Indikativno je da su skole u kojima se njegovala suradnicka kultura
u smislu napretka usmjerene na poboljsanje uciteljske prakse koja rezulti-
ra poboljsanim ishodima za sve ucenike. Trud, koji je ulozen u odredene
skole na planu suradnicke kulture, polucio je uspjesne ishode za ucitelje i
ucenike (Cole i McLeskey, 1997; McLeskey i Waldron, 2000, 2002a, 2006;
Waldron i McLeskey, 1998; Waldron i sur., 1999). Razvijanje suradnicke
kulture nije jednostavno, posebno stoga sto je vec¢ina ucitelja involvirana u
tradicionalni nacin profesionalnog razvoja koji je dokazano manje uspje-
$an (Joyce i Showers, 2002; Lang i Fox, 2003; Richardson i Placier, 2001).
Primjerice, nakon obavljenog istrazivanja, Joyce i Showers (2002) zakljuci-
li suda5 - 10 % ucitelja prakticira u radu ono $to im je prezentirano kori-
steci tradicionalni nac¢in profesionalnog razvoja prema kojemu se ucitelje
vidi kao pasivne primatelje nacina rada koji se tipicno predstavljaju veli-
koj grupi ucitelja u kratkim radionicama profesionalnog razvoja. Nakon
prezentacije oc¢ekuje se da ucitelji primjenjuju informacije s povjerenjem
i bez gotovo ikakve potpore s obzirom na situacijske razlike, $to narusava
donosenje samostalnih odluka ucitelja. S druge strane, suradnicki obli-
ci profesionalnog razvoja oblikovani su po konstruktivistickom pristupu
poucavanju odraslih te pretpostavci da ¢e uditelji aktivno sudjelovati u
svim segmentima profesionalnog razvoja, ukljucujuci odredivanje tema
koje ¢e biti obradivane. Unato¢ ucinkovitosti suradnickog profesionalnog
razvoja, tradicionalne forme profesionalnog razvoja nastavile su biti u $i-
rokoj upotrebi u $kolama (Lang i Fox, 2003; McLeskey i Waldron, 2002b),
pri ¢emu ucitelji nedovoljno razvijaju i ne upotrebljavaju nove vjestine
koje su potrebne da bi u¢inkovito podrzavali ucenike, posebno one s po-
tesko¢ama u razvoju, u poboljsanju ishoda ucenja i ponasanja (McLeskey
i Waldron, 2002b).

Pojam suradnickog ucenja implicira odredenu ravnopravnost, bez
hijerarhije medu sudionicima, gdje je donosenje odluka demokratsko
(Hord, 1986). To znaci da su paritet i jednakost zajednicke vrijednosti
koje isklju¢uju dominirajuce ponasanje. Ova veza je opisana kao ,raditi
s, ne raditi na“ (Lieberman, 1986, str. 29). Organizacijska struktura kod
primjene suradnickog rada u tom je smislu pozeljnija, nego tradicionalno
partnerstvo koje ukljucuje hijerarhiju strukture od gore prema dolje (pri-
mjerice, sveucilista diktiraju $to nije u redu u skolama i kako to popraviti).
Tako definirana suradnja omogucuje uvjete za postizanje jednakosti i od-
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govornosti, pri ¢emu donosenje odluka na svim razinama rada zahtijeva
aktivniji suradnicki proces (Oakes, Hare i Sirotnik, 1986). Stoga je vazno
naglasiti da stvaranje ucinkovite suradnicke okoline ovisi o individualnoj
odgovornosti, uzajamnoj potpori, pozitivhoj meduovisnosti i interakciji
ucitelja (Zurita i Nussbaum, 2004b). Istrazivanja o tome kako suradnja
medu uciteljima i istraziva¢ima utjece na razvoj ucitelja pojedinacno, s
obzirom na nacin na koji oni implementiraju promjene (Briscoe i Peters,
1996; Miller, 2000), ukazuju kako je interakcija medu uciteljima klju¢na u
olaksavanju uvodenja promjena u skole. Kada su ucitelji spremni medu-
sobno suradivati, promjena je olak$ana, smatra Fullan (1991) jer suradnja
povecava sposobnost ucitelja da analiziraju i unaprijede razrednu praksu
te je faktor povecanog zadovoljstva poslom.

2.2.Faktori koji utjecu na suradnju ucitelja

Iako literatura navodi mnogo primjera nacina na koji su suradnicki
napori rezultirali pozitivnim promjenama za ucitelje opcenito, ne znamo
kako ucitelji individualno reagiraju na suradnju. Uce li svi ucitelji jedna-
ko iz zajednickog rada? Profitiraju li iz takve suradnje jedni vise, a drugi
manje? Koji individualni faktori omoguc¢uju pojedinim uciteljima da kroz
suradnju profitiraju vise od drugih? Sto uopce utjece na suradnju uéitelja?
Bouchamma, Savoie i Basque (2012) logistickom su regresijom utvrdili
da od 32 prediktora, njih 6 utjece na suradnju ucitelja: izdvojeno vrijeme,
veli¢ina/brojnost razreda, vrijeme provedeno za organizaciju i planiranje
rada izvan radnog vremena, vrijeme provedeno u radu s ucenicima, upo-
treba materijala drugih ucitelja i uvjerenje da pisanje treba poucavati u
svim nastavnim predmetima. Dosadasnja istrazivanja o razvoju zaposle-
nih i suradnji ukazuju na to da ucitelji pojedinac¢no ne profitiraju jednako,
iako su uvjeti koji podupiru suradnju pozitivni (Klingner, 2004; Vaughn,
Hughes, Schumm i Klingner, 1998). Pojedini ucitelji vole uciti, ali isto
tako postoje i oni koje uopce ne vole uciti. Rezultati istrazivanja profesi-
onalnog razvoja i suradnje ucitelja ukazuju da moguc¢nost rada ucitelja i
znanstvenika ili drugih ucitelja zajedno ne rezultira uvijek jednakim is-
hodima ucenja pa cak ni kada ucitelji rade u slicnom organizacijskom
kontekstu. Ucitelji individualno razlic¢ito reagiraju na suradnicko ucenje u
smislu profesionalnog razvoja, a individualne razlike u uvjerenjima ucite-
lja, kao i znanje, mogu rezultirati razli¢itim ishodima ucenja.
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Znanstvenici su se usuglasili oko doprinosa uvjerenja, znanja i licnosti
kada je rije¢ o prilagodbi inovacijama (Klingner, 2004; Vaughn, Hughes,
Schumm i Klingner, 1998), a u detaljnijoj su se analizi fokusirali na ulogu
stavova i uvjerenja o ucenju i poucavanju (Richardson i Placier, 2001).
Stovise, dobrobit od suradnje kod uditelja vjerojatno ¢e varirati kao i ulo-
ga postojeceg znanja i uvjerenja te njihova podudarnost s novim znanjem
(Brownell, Adams, Sindelar i Waldron, 2006). Nadalje, ucitelji ukljuceni u
odgojno-obrazovni proces razlikuju se i po godinama radnog staza. Iako
je suradnja ucitelja u literaturi opisana kao pozitivan fenomen, postoje
istrazivanja koja ukazuju na negativhu povezanost dobi, radnog staza i
suradnje ucitelja. Nekoliko istrazivanja nije potvrdilo pozitivhu poveza-
nost radnog iskustva ucitelja i suradnje medu uciteljima (Bishop, 1977;
Zahorik, 1987), dok postoje istrazivanja koja ukazuju kako ucitelji s ma-
nje iskustva c¢e$ce suraduju od onih s vise iskustva (Hart, 1987; Lortie,
1975; Maras, 2016). Iskustvo ucitelja u velikoj mjeri utje¢e na praksu i
uvjerenja (Huberman, 1993). Hargreaves (2006) je zakljuc¢io da ucitelji u
kasnijoj fazi svoje karijere zbog dugogodis$njeg radnog iskustva, tijekom
kojeg su prosli brojne obrazovne promjene, imaju tendenciju otpora pre-
ma novim promjenama. Zakljucuje da, bez obzira na korisnost primjene
novih saznanja i samu Zelju za istom, ucitelji tesko mijenjaju navike u radu
i odnosu s kolegama. Izmedu ostalog, pokazalo se da ne postoji veca kva-
liteta suradnje kod ispitanika s duzim radnim stazem (Maras, 2016). Me-
dutim, u situacijama kada se osjecaju da su ostavljeni sami s problemima
u vlastitoj ucionici, uloga suradnje s drugim uciteljima postaje ne samo
pozeljna, ve¢ i klju¢na, bududi da se jedino zajednickom intervencijom
ucitelja moze rijesiti nastali problem.

2.3.Suradnja ucitelja - dobrobit za ucenike

Znanstvena literatura iz podrudja suradnje ucitelja gotovo je nepre-
gledna. Istrazivanje suradnje ucitelja postaje imperativ mnogim znanstve-
nicima s obzirom na trendove u obrazovanju po kojima je uc¢enik subjekt
odgojno-obrazovnog procesa te je sve vise istrazivanja povezano s razvo-
jem kurikuluma, individualnim potrebama ucenika, kao i s upravljanjem
razredom. Iako u dosadasnjim istrazivanjima nije jasno artikulirana veza
izmedu suradnje ucitelja i ucenickog uspjeha (Marks i Louis, 1997), te u
kolikoj mjeri suradnicko ucenje i poucavanje utjecu na bolji uspjeh uce-
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nika (Evans-Stout, 1998). Brojni autori ukazuju na povezanost ponasanja
nastavnika i ishoda ucenja kod ucenika, bilo da su ta ponasanja operaci-
onalizirana kroz metode poucavanja (Carpenter, 2006; Zahed i Moeni,
2010), stil rukovodenja (Wang, Heartel i Walberg, 1993), interpersonalni
odnos (Koul i Fisher, 2006; Simi¢ Sasi¢, 2012) ili na neki drugi nacin. Re-
zultati brojnih istrazivanja ukazuju na pozitivou povezanost uc¢inkovitih
$kola sa skolskim uspjehom ucenika (Cook i Friend, 1993; Eaker, Dufo-
ur i Dufour, 2004; Reed, 2003), kao i s moralom ucitelja (Bouchamma,
2006). Konkretno, analize provedene u SAD-u na uzorku od 452 ucitelja
i 2536 ucenika pokazale su da ucenici, koji pohadaju skole prepoznate
po suradnji, imaju bolja postignuc¢a u matematici i ¢itanju (Goddarda i
sur., 2007). Medutim, i dalje ostaje praznina u saznanjima o uc¢inkovitosti
suradnje ucitelja i razine ucenickih ishoda ucenja (Welch, Brownell i She-
ridan, 1999). Istrazivanja autonomije uciteljskog rada Smylie i sur. (1995)
ukazuju na to da je individualna autonomija ucitelja negativno povezana
s uspjehom ucenika. Iako nisu direktno povezani sa suradnjom, njihovi
rezultati sugeriraju da uzajamna suradnja i dijeljenje odgovornosti, koji
se javljaju kada ucitelji suraduju, moze unaprijediti pedagoski rad i u¢enje
ucenika. Pounder (1998) isti¢e da skole, u kojima se pojavljuje suradnja u
timovima, donose manje pedagoskih mjera za probleme u ponasanju od
$kola u kojima se ne radi tako. Niza incidencija u¢enickog loSeg ponasanja
zauzvrat omogucava porast moguénosti za ucenje svim ucenicima. Sto
manje vremena ucitelji provedu u rjeSavanju konflikata u razredu, vise ¢e
vremena provesti poucavajuci ucenike, $to direktno utjece na povecanje
ucenickih ishoda ucenja. Beneficije za ucenike proizlaze kao rezultat po-
zitivnih razmjena iskustava ucitelja. Na primjer, brojni istrazivaci navode
kako bolja suradnja medu uciteljima za ishod ima bolja postignuca uce-
nika (Ashton i Webb, 1986; Englert, Tarrant i Rozendal, 1993; Goddard,
Hoy i Woolfolk Hoy, 2000). Znanstvena literatura ukljucuje opise i analize
procesa $kolskog napredovanja koje suradnju stavlja u poziciju obrazovne
inicijative, ukljucujuci razvoj inkluzivnog obrazovanja za ucenike s potes-
koc¢ama (Cole i McLeskey, 1997; Fisher i Frey, 2003; Weller i McLeskey,
2000), unaprjedujuci ucenicku pismenost uz pomo¢ timova s fakulteta
(Irwin i Farr, 2004; Richardson, 1996) i povecavajuci uspjeh ucenika kroz
suradnicko ucenje ucitelja i profesionalni razvoj (Dufour i sur., 2006). U
svakom pojedinom primjeru, uspje$na promjena u skoli je uvelike ovisila
o suradnji medu profesionalcima.
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2.4.Prepreke suradnji

Svaka $kola ima odredene uvjete pod kojima se odvija odgojno-obra-
zovni proces koji nerijetko odreduju nacin rada. Stoga $kole nisu uvijek
u mogucnosti poticati suradnju, neke ¢ak suradnju ucitelja uracunavaju
kao dodatni trodak (Gross i McMullen, 1982). Uvrijezeno je misljenje da
ucitelji tesko prihvacaju pomo¢ kolega ili stru¢nih suradnika zbog straha
da ih se ne stigmatizira kao nesposobne ili pak neuspjesne, inferiorne ili
ovisne (Friend i Bauwens, 1988; Rosenholtz, 1985, 1989). Uzrok moze-
mo potraziti u nepriznavanju zasluga ucitelju za odredeni uspjeh ako ga
nije ostvario samostalno (Eisenhart, Cuthbert, Shrum i Harding, 1988).
Ucitelji smatraju da ¢e pomoc¢ kolege, ravnatelja, stru¢ne sluzbe ili bilo
kojeg vanjskog suradnika u nastavhom procesu umanjiti njithovu kontro-
lu nad razrednim odjeljenjima koja poucavaju (Friend i Bauwens, 1988;
Smylie, 1992), $to ogranicava njihovu osobnu slobodu (Huberman, 1993)
i kreativnost (Hargreaves, 1994). S druge strane, nemijesanje u rad drugih
ucitelja smatraju profesionalnim odnosom (Huberman, 1993). Medutim,
najnoviji rezultati istraZivanja Wibbecke, Kahmann, Pignotti, Altenberger
i Kadman (2015), pokazuju da se pozitivna suradnja ucitelja i stru¢ne sluz-
be direktno odrazava na sposobnosti poucavanja ucitelja te im omogucava
osobni razvoj i napredak kroz konstruktivne supervizije njihovog rada po-
vezane s postignuc¢ima ucenika. Nadalje, Wibbecke i sur. (2015) smatraju
da okruzje, koje od pojedinca trazi izvrsnost s mjerljivim ishodom, ucite-
ljima daje poticaj i Zelju za daljnjim napretkom i usavrsavanjem. Ucitelji
bi vjerojatno i viSe suradivali da postoje vremenski i prostorni uvjeti za
to. lako smo u 21. stoljecu, u vecini osnovnih gkola u Republici Hrvatskoj
(u daljnjem tekstu RH) nastava je organizirana u dvije smjene, a samo u
Splitsko-dalmatinskoj Zupaniji sedam osnovnih $kola radi u tri smjene. U
navedenim radnim uvjetima potrebno je mnogo truda kako bi se uopce
organizirala redovna nastava. Ipak, moguce je da bi ucitelji i viSe suradiva-
li, no vrijeme koje im omogucava $kolski raspored ogranic¢ava njihovu su-
radnju bez obzira na dob i rod (npr. Leithwood, Leonard i Sharrat, 2000).
Ocekivanja od ucitelja i njihova opterecenja su svakim danom sve veca,
zbog cega ucitelji suradnju ili neke druge nametnute uloge mogu smatrati
udaljavanjem od rada s u¢enicima (Huberman, 1993; Little, 2003). Budu¢i
da se kod ucitelja nije razvila tradicija suradivanja, ¢esto im nedostaje vje-
Stine za suradnju jer ,,ne mozemo pretpostaviti da interakcija s u¢enicima
zahtijeva iste vjestine kao interakcija s odraslima“ (Friend, 2000, str. 132).
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3. Temeljne psiholoske potrebe ucitelja

Psiholoske potrebe ¢ovjeka su fenomen koji su proucavale razlicite teorije
u psihologiji. Vazne su i zanimljive jer su u najuzem smislu povezane s
ljudskim ponasanjem, planiranjem, osjecanjem te dinamikom u medu-
ljudskim odnosima. Moze se reci da su ljudske potrebe vazni pokretaci
ljudskog ponasanja i generatori bezbrojnih akcija koje ¢ovjek poduzima,
bilo da su one usmjerene na njega samog ili na druge ljude, odnosno
objekte u njegovoj okolini.

3.1.Teorija samoodredenja

Tijekom ranih sedamdesetih godina nekolicina istrazivac¢a usmjerila
se na istrazivanje koncepta intrinzi¢ne motivacije. Posebno znacajnim
pokazalo se istrazivanje (Deci, 1975) koje je pokazalo kako vanjske nagra-
de olaksavaju i pospjesuju stjecanje percepcije lokusa uzroc¢nosti. Tijekom
vremena Deci i Ryan (1985) razvili su teoriju samoodredenja ili samode-
terminacije (engl. Self Determination Theory - SDT). Teorija samoodre-
denja predstavlja makroteoriju ljudske licnosti i motivacije. Usmjerena je
na urodene psiholoske potrebe kod ljudi te na urodene ljudske tendencije
k rastu i razvoju, ali i na uvjete koji pospjesuju te pozitivne procese. Po-
sebno je usmjerena proucavanju stupnja do kojeg je covjekovo ponasa-
nje samomotivirano i samoodredeno pa nastoji rastumaciti kontinuum
samoregulacije motivacije koji se krece od amotivacije, preko razlicitih
stupnjeva ekstrinzi¢ne motivacije te u konacnici vodi do intrinzi¢ne mo-
tivacije.

Tek je polovinom osamdesetih godina teorija samodeterminacije
formalno prihvacena kao znacajna teorija s empirijskom podlogom. Od
tada, a narocito od pocetka 21. stoljeca, raste broj istrazivanja koja pri-
mjenjuju teoriju samoodredenja u razli¢itim poljima psihologije. Teorija
samoodredenja u osnovi predstavlja $iroki okvir u kojem se nudi prostor
istrazivanju i tumacenju ljudske motivacije i licnosti. Ona definira intrin-
zi¢ne i ekstrinzi¢ne izvore motivacije te opisuje njihove uloge u kognitiv-
nom i socijalnom razvoju, kao i njihove doprinose individualnim razlika-
ma. Nije manje vazno istaknuti da se teorija samoodredenja usmjerava i
na mehanizme putem kojih socijalni i kulturni faktori facilitiraju i poti¢u
ili, pak, otezavaju i koce ljudsku inicijativu i slobodnu volju, ¢imbenike
povezane sa psiholoskom dobrobiti i kvalitetom izvedbe (Ryan, Kuhl i
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Deci, 1997). Autori (Ryan i Deci, 2000) naglasavaju kako ljudi, ponajvise
u funkciji socijalnih uvjeta u kojima se razvijaju i funkcioniraju, mogu biti
proaktivni i ukljuceni ili pasivni i otudeni. Upravo zbog toga, istrazivanja
koja su vodena idejama teorije samoodredenja usmjeravaju se na prou-
¢avanje drustvenih kontekstualnih uvjeta koji facilitiraju prirodan proces
samomotivacije i zdravog psiholo$kog razvoja. Takoder se istrazuju i oni
¢imbenici koji otezavaju ili opstruiraju intrinzi¢nu motivaciju, samoregu-
laciju i op¢u dobrobit (Ryan i Deci, 2000).

3.2.Intrizi¢na i ekstirinzi¢na motivacija

Motivacija se ¢esto promatra kao jedinstveni konstrukt, mada cak i
povrsno razmatranje upucuje na to da su ljudi motivirani na neko pona-
$anje vrlo razli¢itim ¢imbenicima te da motivacija moze biti povezana s
vrlo razli¢itim iskustvima i poluciti vrlo razlicite posljedice (Deci i Ryan,
2000). Covjek moze biti motiviran na neko ponasanje jer nalazi vrijednost
i nagradu u samom ponasanju, ali na neko drugo ponasanje pa ¢ak i na
isto ponasanje, ali u drugom kontekstu, ¢ovjek moze biti motiviran zbog
neke vanjske prisile. Postoje razlike izmedu sluc¢ajeva u kojima je ¢ovjek
intrinzi¢no motiviran i ponasa se na odredeni nacin zbog svojih interesa,
vrijednosti i preferencija i slu¢ajeva u kojima je ¢ovjek na odredeno po-
nasanje izvana pritisnut i prisiljen. One predstavljaju znacajan interes u
svakoj suvremenoj kulturi (Johnson, 1993) te predstavljaju okosnicu pre-
ma kojoj ljudi objasnjavaju i razumijevaju svoje i tude ponasanje (Ryan i
Connell, 1989).

Istrazivanja koja se bave usporedbama ljudi ¢ija su ponasanja intrin-
zi¢no, odnosno ekstrinzi¢no motivirana, ukazuju na zanimljive rezulta-
te. Ljudi, koji su na svoje aktivnosti i ponasanja intrinzi¢no motivirani,
imaju vise interesa, dozivljavaju vise uzbudenja i samopouzdanja, $to se
manifestira u vidu bolje izvedbe aktivnosti, ve¢e upornosti i kreativnosti
(Deci i Ryan, 1991). Istrazivanja pokazuju da su ljudi, koji su pretezno in-
trinzi¢no motivirani, vitalniji (Nix, Ryan, Manly i Deci, 1999), imaju vece
samopostovanje (Deci i Ryan, 1995) i, op¢enito, bolju psiholosku dobrobit
(Ryan, Deci i Grolnick, 1995). Navedeni rezultati su postojani i u slucaje-
vima kada su ispitanici bili izjednaceni na nivou percipirane kompetenci-
je ili vlastite efikasnosti za aktivnost koju su poduzeli.
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Unutar teorije samoodredenja veliki interes je usmjeren na motivaci-
ju, odnosno vrstu motivacije koja pokrec¢e ponasanje pojedinca. Tako je
identificirano nekoliko vrsta i stupnjeva motivacije. Bazi¢na podjela mo-
tivacije s obzirom na njezino ishodiste razlikuje intrinzi¢nu i ekstrinzi¢nu
motivaciju. Intrinzi¢na se motivacija odnosi na stanja u kojima je pojedi-
nac motiviran za neko ponasanje ili aktivnost zbog samog tog ponasanja,
ili aktivnosti koje same po sebi pojedincu predstavljaju izvor zadovoljstva.
Iako intrinzi¢na motivacija predstavlja vrlo vaznu i nezaobilaznu vrstu
motivacije, to nije jedina vrsta motivacije, pa ¢ak nije ni jedina vrsta moti-
vacije u okviru samoodredene motivacije (Deci i Ryan, 1985). Na suprot-
noj strani nalazi se ekstrinzi¢na motivacija koja podrazumijeva poduzi-
manje aktivnosti ili ponasanja kojima je cilj postizanje nekog vanjskog
cilja. Izmedu intrinzi¢ne i ekstrinzi¢ne motivacije nalaze se razlicite vrste
motivacije koje diferencira razli¢it stupanj do kojeg su internalizirane. Pri
tome se internalizacija odnosi na proces preobrazbe ekstrinzi¢nih moti-
va u osobne vrijednosti koje upravljaju ponasanjima koja su prvotno bila
eksternalno uvjetovana.

3.3.Psiholoske potrebe prema Teoriji samodeterminacije Ryana i
Decija

Uz doprinose u opisima i objasnjenjima razlic¢itih vrsta motivacije, te-
orija samoodredenja dala je vazan doprinos i na podrucju psiholoskih
potreba (Ryan i Deci, 2000). Kroz niz istrazivanja i samu teoriju, kao i
kroz subteorije kognitivne evaluacije i organizmicke integracije, namece
se postojanje psiholoskih potreba, kao i njihov meduodnos i prozimanje s
razli¢itim vrstama motivacije.

Autori predlazu tri osnovne psiholoske potrebe: potrebu za autonomi-
jom, potrebu za kompetencijom i potrebu za povezanoscu. Zadovoljenje
navedenih potreba tijekom Zivota i kroz individualno iskustvo neophod-
no je za postizanje integracije licnosti i psiholoske dobrobiti (Ryan i sur.,
1997; Waterman, 1993).

Potreba za autonomijom predstavlja potrebu da voljno i samostalno
poduzimamo, odrzavamo i usmjeravamo vlastita ponasanja. Kada poje-
dinac nema osjecaj da sam stvara svoje ponasanje i o njemu samostalno
odlucuje, u pravilu je manje zadovoljan, a vise frustriran (Deci i Ryan,
1991; Ryan, 1995; Sheldon i Kasser, 1998). Istrazivanja pokazuju da su
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osobe koje odlikuje veca autonomija u ponasanju bolje prilagodene od
onih osoba ¢ije je ponasanje kontrolirano nekim vanjskim ¢imbenicima.
Pri tome su podrucja, u kojima se takva ponasanja i aktivnosti mogu ma-
nifestirati, razlicita — religioznost (Ryan, Rigby i King, 1993), akademski
svijet (Ryan i Connel, 1989), bliski meduljudski odnosi (Blais, Sabourin,
Boucher i Vallerand, 1990).

Istrazivanja provedena u Skoli i $kolskom okruzenju pokazuju da
ucitelji, koji podrzavaju autonomiju ucenika, umjesto da ih neprekidno
kontroliraju, poti¢u kod svojih u¢enika vecu intrinzi¢nu motivaciju, zna-
tizelju i Zelju za promjenom (Flink, Boggiano i Barrett, 1990). Rezultati
takoder pokazuju da ucenici, koje ucitelji poducavaju primjenjujuci vrlo
kontrolirajudi pristup, gube vlastitu inicijativu u ucenju i u¢e manje efi-
kasno, pogotovo u situacijama kada ucenje zahtijeva kreativnost (Ama-
bile, 1996). S obzirom na istrazivanja u obiteljskom okruzenju, rezultati
ukazuju da su djeca roditelja koji podupiru i stimuliraju dje¢ju autono-
miju u daleko vecoj mjeri motivirana intrinzi¢no, za razliku od djece
roditelja koji su vrlo kontrolirajuci prema svojoj djeci (Grolnick, Deci i
Ryan, 1997). Djeca, ¢iji su roditelji i treneri u podrucjima glazbe i sporta
podupirali razvoj djecje autonomije i kompetencije, takoder su bila vise
intrinzi¢no motivirana u svojim ponasanjima i aktivnostima (Frederick
i Ryan, 1995).

Osjecaj autonomije olaksava internalizaciju i smatra se klju¢nim ele-
mentom za integraciju pravila. Name, da bi osoba integrirala neka pravila,
potrebno je da shvati njihov smisao te da taj smisao prihvati i ujedini s
ostalim svojim ciljevima i vrijednostima. Mogu¢nost izbora, slobodne vo-
lje i oslobodenosti od pretjeranih vanjskih pritisaka, koji su usmjereni da
osobu navedu da misli ili se ponasa na odredeni nacin, olaksavaju ovakvo
duboko i cjelovito procesiranje (Kuhl i Fuhrmann, 1998). S te strane au-
tonomija omogucava osobi da preobrazi pravila u svoja vlastita. Razli¢ita
istrazivanja podupiru ovakvo stajaliste. Pokazalo se (Deci, Eghrari, Pa-
trick i Leone, 1994) da razumno objasnjenje i razlog za neko nezanimljivo
ponasanje i aktivnost te zadovoljena potreba za autonomijom i poveza-
nosti, pospjesuju internalizaciju i integraciju tog ponasanja i aktivnosti.
Zanimljivo je i da postoji veca internalizacija skolskih vrijednosti kod dje-
ce ¢iji su roditelji u odgoju djeci omogucavali vise autonomije i podrske
(Grolnick i Ryan, 1989).
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Potreba za kompetencijom odnosi se na ¢ovjekovu potrebu da se osje-
¢a uspjesnim te da ima kontrolu nad vlastitom okolinom. Smatra se da je
zadovoljenje potrebe za kompetencijom jedan od neophodnih preduvje-
ta za postizanje osjecaja samopostovanja i samopouzdanja (Ryan i Deci,
2000; White, 1963). Optimalni izazovi i zadatci, kao i konstruktivna po-
vratna informacija koja je u osnovi pozitivna i usmjerena na postizanje
uspjeha, facilitiraju zadovoljenje potrebe za kompetencijom. Spoznaja
osobe da svojim ponasanjem i aktivnostima koje poduzima moze postic¢i
zeljene ishode, vrlo je vazna za dobro psiholosko zdravlje osobe (Deci i
Ryan, 2000). Nasuprot tome, iskustvo u kojem osoba postaje svjesna da
svojim ponasanjem ne postize Zeljene rezultate, lako moze doprinijeti
razvoju osjecaja bespomocnosti i beznada (Deci i Ryan, 2000). Vazno je
istaknuti da postoji poveznica izmedu potrebe za kompetencijom i in-
trinzi¢ne motivacije na nacin da se u podlozi potrebe za kompetencijom
nalaze intrinzi¢no motivirana ponasanja (Deci, 1975). Medutim, istrazi-
vanja pokazuju (Ryan, 1982) da osjecaj kompetencije nije uvijek povezan
s povecanjem intrinzi¢ne motivacije. Recena povezanost je prisutna samo
u slucajevima kada je kod pojedinca prisutan i osjecaj autonomije ili kada
pojedinac percipira unutarnji lokus uzro¢nosti (deCharms, 1968). Stoga
se moze zakljuciti da nije dovoljno da osoba iskusi osjecaj kompetencije,
ve( je potrebno da osoba dozivi svoje ponasanje kao samoodredeno kako
bi se poduzela ponasanja i aktivnosti koje su intrinzi¢no motivirane.

Potreba za povezanos$cu ocituje se u potrebi osobe da se osjeca po-
vezanom s drugim ljudima i socijalnim grupama. Pociva na konceptu
unutarnjih procesa koji djeluju kao ¢imbenici trazenja, uspostavljanja i
odrzavanja zadovoljavajucih odnosa s drugim ljudima. U podlozi potrebe
za povezanos¢u nalazi se briga za covjeka, toplina i osjecaj znacenja za
druge ljude. Istrazivanja u razli¢itim podrucjima pokazuju da pojedinci,
koji imaju razvijeniju i stabilniju socijalnu mrezu te zadovoljavajuce i har-
monicne odnose s drugim ljudima, imaju kvalitetnije mentalno i tjelesno
zdravlje te dulji Zivotni vijek (Reis, Sheldon, Gable, Roscoe i Ryan, 2000).
Potreba za povezanos§¢u pokazala se zna¢ajnom u objasnjenju sudjelova-
nja ¢ovjeka u ekstrinzi¢no motiviranim ponasanjima i aktivnostima. Na-
ime, ekstrinzi¢no motivirana ponasanja i aktivnosti naj¢e$ce nisu izrazito
zanimljiva i postavlja se pitanje zasto se covjek uopce u njih upusta. Jedan
od razloga jest taj $to ga vazne osobe, prema kojima postoji osjecaj privr-
zenost i s kojima se covjek osjeca povezano, na ta ponasanja i aktivnosti
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poticu, sluze mu kao model ili pak ¢ovjek uvida da odredena ponasanja
i aktivnosti vaznim osobama iz njegove okoline imaju narocitu vaznost
i vrijednost. Ovakva teza implicira da u podlozi nekih ekstrinzi¢nih po-
nasanja i internalizacije lezi potreba za povezanos§¢u, odnosno osjecajem
pripadanja i povezanosti s drugim ljudima. Istrazivanja (Ryan, Stiller i
Lynch, 1994) pokazuju da su djeca, koja su bila privrzena svojim rodite-
ljima i uciteljima te za koju su se roditelji i ucitelji bolje brinuli, potpunije
internalizirala pravila za pozitivna ponasanja u skoli.

Provedeno je istrazivanje (Anderson, Manoogian i Reznick, 1976) u
kojem su djeca trebala raditi na jednom zanimljivom zadatku u prisutnosti
odrasle osobe koja ih je prakticki ignorirala i nije odgovarala na njihove
pokusaje komunikacije. Nakon nekog vremena intrinzi¢na motivacija kod
djece je bila vidno smanjena. Sli¢no tome, kod starijih ucenika, ¢iji su uci-
telji bili hladni u odnosima prema njima te nisu pokazivali briznost i to-
plinu, uoceno je manje intrinzi¢ne motivacije (Ryan i Grolnick, 1986). To,
naravno, ne znaci da ljudi ne mogu neka intrinzi¢no motivirana ponasanja
i aktivnosti poduzimati u osami i pri tome biti zadovoljni, ve¢ prije znaci
da je medusobni odnos karakteriziran sigurno$cu i povjerenjem vrlo bitan
za razvoj i odrzavanje intrinzi¢ne motivacije (Deci i Ryan, 2000).

3.4.Psiholoske potrebe i osobna dobrobit

Glede psiholoske dobrobiti i zadovoljstva zivotom, smatra se da je za-
dovoljenje osnovnih psihologkih potreba snazan pozitivan prediktor za-
dovoljstva zivotom. Teorija samoodredenja (Ryan i Deci, 2000) naglasava
da je vazno zadovoljavati psiholoske potrebe dugotrajnim akumuliranjem
svakodnevnog postizanja iskustava autonomije, kompetencije i osjecaja
povezanosti. Pokazalo se da je zadovoljenje psiholoskih potreba za auto-
nomijom, kompetencijom i povezano$c¢u snazniji prediktor zadovoljstva
zivotom od osobina li¢nosti. Osobine li¢nosti nemaju dodatnu prediktiv-
nu valjanost u odnosu na osnovne psiholoske potrebe u predvidanju za-
dovoljstva zivotom. Obrnuto, osnovne psiholoske potrebe u predvidanju
zadovoljstva zivotom imaju dodatnu prediktivnu valjanost u odnosu na
osobine li¢nosti. U okviru teorije samoodredenja smatra se da je osobna
dobrobit direktna funkcija zadovoljavanja osnovnih psiholoskih potreba.

Istrazivanje (Kasser i Ryan, 2000) pokazuje da je podrska za zadovo-
ljenjem potrebe za autonomijom i povezano$¢u dobar prediktor psiho-

294



Kvaliteta suradnje, temeljne psiholoske potrebe i dobrobit uditelja

loske dobrobiti medu stanovnicima umirovljenickog doma. Zadovolje-
nje potreba za autonomijom, kompetencijom i povezanos¢u na radnom
mjestu pokazalo se dobrim prediktorom radne uc¢inkovitosti i zadovolj-
stva radom (Baard, Deci i Ryan, 1998). Psiholoske potrebe i njihovo
zadovoljavanje imaju veliku vaznost i u svakodnevnom zadovoljstvu i
svakodnevnom osjecaju pozitivne psiholoske dobrobiti. U okviru teorije
samoodredenja smatra se da osoba kroz samostalan izbor dnevnih aktiv-
nosti u odredenom stupnju zadovoljava svoje razlicite psiholoske potre-
be. Mada te potrebe i aktivnosti mogu biti razlicite, pretpostavlja se da je
upravo iskustvo kompetencije, autonomije i povezanosti odgovorno za
povecanje subjektivne dobrobiti pojedinca. Istrazivanja (Reis, Sheldon,
Gable, Roscoe i Ryan, 2000; Sheldon, Reis i Ryan, 1996) pokazuju da je
zadovoljenje triju navedenih potreba vazan preduvjet za kreiranje ,,do-
brog dana® te da se, ovisno o stupnju zadovoljenja svake potrebe, moze
predvidjeti dnevno pozitivno raspolozenje, psiholosko zdravlje i vital-
nost.

Dakle, vazno je istaknuti da se opca psiholoska dobrobit nedvojbeno
pokazala pozitivno povezanom s intrinzi¢nim teznjama i postizanjem in-
trinzi¢nih ciljeva, za razliku od postizanja ekstrinzi¢nih ciljeva s kojima
ne ostvaruje pozitivnu korelaciju (Kasser i Ryan, 2000). To znaci da i one
osobe koje su inace vrlo efikasne i uspjesne u postizanju ciljeva, mogu
imati poteskoca s postizanjem optimalne opce psiholoske dobrobiti ako
ciljevi koje ostvaruju ne zadovoljavaju njihove temeljne psiholoske potre-
be. Treba imati na umu da je vaznost postizanja odredenih ciljeva cesto
velikim dijelom i kulturalno determinirana, tako da ciljevi nisu istovjetni
u svim kulturama. Medutim, princip povezanosti opée psiholoske dobro-
biti i postizanja ciljeva koji zadovoljavaju temeljne psiholoske potrebe vri-
jedi u razli¢itim okruzenjima i kulturama.

Teorija samoodredenja Decija i Ryana dala je velik i znacajan doprinos
u istrazivanju i objasnjavanju ljudske motivacije, njezinih razlic¢itih vrsta i
stupnjeva te mehanizama njezinog funkcioniranja. Takoder je nezaobila-
zno istaknuti vaznost tumacenja temeljnih psiholoskih potreba u okviru
teorije samoodredenja, njihovog nacina funkcioniranja, medusobne po-
vezanosti i vaznosti za postizanje opce psiholoske dobrobiti. Iz gore nave-
denog prikaza razvidna je empirijska utemeljenost i potkrijepljenost ove
teorije koja je zauzela vazno mjestu u suvremenoj psihologiji.
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4. Zadovoljstvo poslom

4.1.0bjasnjenje fenomena

Fenomen zadovoljstva poslom zaokuplja paznju istrazivaca vec¢ de-
setlje¢ima. Usprkos velikom broju istrazivanja provedenih na tom polju
i kontinuiranom proucavanju navedenog podrucja s razli¢itih stajalista,
jos uvijek ne postoji jednozna¢no objasnjenje pojma zadovoljstva poslom
(Bilal, 2012). Sve to nam govori o kompleksnoj i viSedimenzionalnoj pri-
rodi fenomena zadovoljstva poslom.

Davne 1967. godine John Locke predlozio je definiciju zadovoljstva
poslom podrazumijevajuci pod tim pojmom osjecaj ugode koji proizlazi
iz percepcije da je posao koji osoba obavlja u stanju zadovoljiti njoj vazne
osobne vrijednosti. Zadovoljstvo poslom se u tom kontekstu smatra ¢uv-
stvenom reakcijom prema brojnim aspektima vezanim uz posao (Locke,
1966). Desetljece kasnije Locke svoju definiciju zadovoljstva poslom mo-
dificira te navodi da je zadovoljstvo poslom pozitivno ili ugodno emoci-
onalno stanje koje je rezultat pojedinceve procjene posla ili iskustava koji
iz posla proizlaze (Locke, 1967). Potrebe i Zelje zaposlenika su zadovoljene
kad zaposlenici percipiraju da su nagrade, odnosno sve ono $to od posla za-
uzvrat dobivaju (placu, napredovanje, priznanje, razvoj i znacaj), u skladu s
njihovim ocekivanjima ili iznad njihovih ocekivanja (Hackman i Oldham,
1976). Zadovoljstvo poslom moze se izraziti i kao odgovor pojedinca na
specifi¢ne aspekte posla koji obavlja. Pri tome konkretni svakodnevni do-
gadaji na radnom mjestu mogu biti povezani sa zaposlenikovim stupnjem
zadovoljstva, ali ti dogadaji ne mijenjaju bitnije zaposlenikov cjelokupni
osjecaj prema organizaciji u kojoj radi (Mowday, Porter i Steers, 1982).

Na slican nacin i noviji istrazivaci definiraju zadovoljstvo poslom.
Spector zadovoljstvo poslom tumaci kao pozitivan ¢uvstveni odgovor po-
jedinca na cjelokupno iskustvo vezano uz posao. Smatra da zadovoljstvo
poslom ukljucuje jedan op¢i stav pojedinca koji rezultira iz iskustava sa
specifi¢nim aspektima posla, kao $to su radni zadatci ili sadrzaj posla, pla-
¢a, nacin rukovodenja, moguc¢nost napredovanja, radni uvjeti, suradnici i
organizacijski kontekst (Spector, 1997).

U suvremenoj literaturi pojam zadovoljstvo podrazumijeva procjenu
ili prosudbu subjektivnog emocionalnog stanja. Zadovoljstvo podrazumi-
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jeva pozitivan stav koji neka osoba ima prema svim aspektima ili sferama
odredenog podrucja, pa tako i posla (Sharma, 2012). Prihvaceno je tuma-
¢enje zadovoljstva poslom kao ugodnog emocionalnog stanja koje pro-
izlazi iz osobne procjene vlastitog posla. Zadovoljstvo poslom ukljucuje,
kako stav, tako i emocionalnu reakciju prema vlastitom poslu. Ovakvo
objasnjenje implicira da osoba formira stavove prema svom poslu uzi-
majudi u obzir vlastite emocije, uvjerenja i ponasanja (Kumari i Pandey,
2011).

5. Povezanost suradnje, psiholoskih potreba te poslovnog i

zivotnog zadovoljstva

Moze se reci da je ispunjenje potreba jedna od prirodnih teznji i ci-
ljeva svakog ljudskog bica, a nastojanje za zadovoljenjem potreba moze
objasniti mnoge ljudske postupke (Ryan i Deci, 2000). Prema teoriji sa-
modeterminacije, osjecaj dobrobiti ovisi o zadovoljavanju psiholoskih
potreba (Deci i Ryan, 1991; Ryan, 1995; Sheldon i Kasser, 1998; Ryan i
Deci, 2000). Ista teorija kao kriterij dobrobiti istice pojam eudamonije ili
samoaktualizacije, a ispunjavanje osnovnih psiholoskih potreba vaznim
uvjetom za osjecaj vitalnosti (Ryan i Frederick, 1997) i ukupne dobrobiti.

Zagovornici teorije samodeterminacije smatraju da se potrebe i cilje-
vi, ¢ijem ostvarenju osoba tezi, mogu podijeliti u dvije kategorije — intrin-
zi¢ni i ekstrinzicni (Deci i Ryan, 1991; Ryan, 1995; Sheldon i Kasser, 1998;
Ryan i Deci, 2000). Intrinzi¢ni su ciljevi povezani s ponasanjima koja su
samoodredena i motivirana iznutra. Ljudima je prirodeno da teze njiho-
vom ostvarenju jer im ono omogucava zadovoljavanje vaznih psiholoskih
potreba (Kasser i Ryan, 1996), kao $to je potreba za pripadanjem (Baume-
ister i Leary, 1995), kompetencijom, autonomijom i povezanos¢u s dru-
gima (Brdar, 2006). Ostvarujuci suradnicke odnose s drugima, pojedinac
ima mogucnost zadovoljiti sve navedene potrebe. Suradujuci s kolegama
na poslu u realizaciji radnih zadataka, rjeSavanju razli¢itih problematika i
savladavanju izazova, dolazi do izrazaja kompetencija osobe, kao i pove-
zanost s ostalima koji u toj suradnji sudjeluju. Autori (Deci i Ryan, 2000;
Ryan i Deci, 2000) smatraju da intrinzi¢ni ciljevi predstavljaju stremljenje
prema samoaktualizaciji i osobnom rastu te da su po svojoj prirodi vrijed-
ni i zadovoljavajuci za osobu. Osobe, koje prednost daju zadovoljavanju
intrinzi¢nih ciljeva, zadovoljnije su svojim Zivotom (Kasser i Ryan, 2000).
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Ekstrinzi¢ni ciljevi vezuju se uz ponasanja koja su kontrolirana izvana.
Ekstrinzi¢ni ciljevi, poput teznje za bogatstvom, slavom i ugledom po svo-
joj su naravi instrumentalni, $to znaci da predstavljaju zamjenu za neke
dublje potrebe (Brdar, 2006; Deci i Ryan, 2000). Zadovoljenje ekstrinzi¢-
nih ciljeva ovisi o vanjskim faktorima i evaluacijama drugih ljudi te oni
najcesce predstavljaju sredstvo kako bi se dobila neka nagrada ili drustve-
ni benefit (Ani¢ i Tonci¢, 2013). Po svojoj naravi manje su zadovoljava-
juci za osobu (Deci i Ryan, 2000; Kasser i Ryan, 1993, 1996). Ekstrinzi¢ni
ciljevi mogu pomoci u ostvarivanju psiholoskih potreba. Osobe usmjere-
ne na ostvarivanje ekstrinzi¢nih ciljeva mogu postati ovisne o vanjskim
okolnostima i zajednici u kojoj Zive te zanemariti urodene potrebe. Tada
zadovoljavanje ekstrinzi¢nih ciljeva ne doprinosi povecanju osjecaja do-
brobiti (Brdar, 2006).

Sukladno teoriji samodeterminacije, od osobite je vaznosti pitanje ko-
liko su ljudi sposobni zadovoljiti psiholoske potrebe dok slijede i ostvaru-
ju svoje ciljeve (Deci i Ryan, 2000). Istrazivanja (Brdar, 2006) pokazuju da
jedino ostvarivanje intrinzi¢nih ciljeva omogucava zadovoljavanje temelj-
nih psiholoskih potreba: potrebe za povezanos¢u, kompetencijom i auto-
nomijom. S druge strane, zadovoljavanje ekstrinzi¢nih ciljeva moze imati
suprotan efekt na zadovoljavanje psiholoskih potreba. Ponekad ostvari-
vanje ekstrinzi¢nih ciljeva ne dovodi do zadovoljavanja psiholoskih po-
treba, ve¢, naprotiv, ometa njihovo zadovoljavanje jer osobu usmjerava
na ciljeve koji nisu izravno vezani uz psiholoske potrebe (Ryan i Deci,
2001). Kao posljedica navedenog, dogada se da nezadovoljene psiholoske
potrebe mogu voditi pasivnosti i loSem stanju (engl. ill-being) umjesto
dobrobiti (engl. well-being) i otudenom funkcioniranju (Deci i Vansteen-
kiste, 2004). Osim toga, ekstrinzi¢ni ciljevi takoder su povezani s kompe-
titivnim meduljudskim odnosima (Sheldon i McGregor 2000), $to oteza-
va ispunjavanje potrebe za povezanos$cu s ljudima. Tu dolaze do izrazaja
suradnicki odnosi koji po svojoj naravi nisu kompetitivni ve¢ kolabora-
tivni te omogucavaju zadovoljavanje temeljnih psiholoskih potreba i vecu
dobrobit, buduci da su vodeni teznjom za ostvarivanjem intrinzi¢nih ci-
ljeva. Naime, napredovanje osobe na svom putu ostvarivanja ciljeva moze
pospjesiti dobrobit, ali samo u slucaju kada su ciljevi u skladu s temeljnim
psiholoskim potrebama i tendencijama (Sheldon i Elliot, 1999). Kroskul-
turalno istrazivanje (Ryan i sur., 1999), koje je proucavalo ciljeve kod ru-
skih i americkih studenata, potvrduje konstrukt prema kojemu je davanje
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pretjerane vaznosti ekstrinzi¢nim ciljevima povezano s nizom razinom
dobrobiti. Sli¢no tome, kada su ispitanici percipirali manje autonomije,
iskazivali su manju dobrobit, kako u Rusiji, tako i u Sjedinjenim Americ-
kim Drzavama.

Teorija samodeterminacije nudi koncept eudamonije, odnosno samo-
ostvarenja, kao centralni aspekt dobrobiti (Ryan i Deci, 2001). U okviru
teorije (Ryan i Deci, 2000) nude se objasnjenja $to je to samoostvarenje te
na koje se nac¢ine moze realizirati. Zagovornici teorije samodeterminacije
smatraju da su u prvom redu temeljne psiholoske potrebe - autonomija,
kompetencija i povezanost, ¢ije je zadovoljenje neophodno za psiholoski
rast, integritet, dobrobit, vitalnost (Ryan i Frederick, 1997) te kongruen-
ciju sa selfom (Sheldon i Elliot, 1999). Zadovoljavanje potreba smatra se
prirodnim ciljem ljudskog Zivota te odreduje znacenja i smisao u podlo-
zi ljudskih ponasanja (Deci i Ryan, 2000). Rezultati istrazivanja u okviru
teorije samodeterminacije ukazuju da zadovoljenje psihologkih potreba
u pravilu pospjesuje hedonisticku, ali i eudamonisticku dobrobit. Osobe,
koje su zadovoljne svojim Zivotom te generalno dozivljavaju vise pozitiv-
nih, a manje negativnih emocija, nedvojbeno imaju ve¢u dobrobit (Ryan
i Deci, 2001).

Iz perspektive teorije samodeterminacije psiholoska dobrobit je do-
brim dijelom rezultat zadovoljenja temeljnih psiholoskih potreba za auto-
nomijom, kompetencijom i povezano$c¢u. Stoga je razumljivo da su auto-
nomija, ali i uspje$nost vazni ¢imbenici eudamonijske dobrobiti, kao $to
su povezanost i privrzenost (Reis i sur., 2000). Pozitivni odnosi s drugima
takoder se smatraju jednom od dimenzija dobrobiti (Ryan i Deci, 2001).
Mogu se promatrati kao izvor dobrobiti, ali i kao jedan od definiraju¢ih
elemenata psiholoske dobrobiti buduci da su upravo pozitivni odnosi s
drugim osobama esencijalni ¢imbenik osobnog rasta i razvoja (Ryff i Sin-
ger, 2000). Sukladno navedenom, ne iznenaduje da upravo suradnicki od-
nosi u radnom okruzenju donose pozitivne ishode na polju zadovoljstva
poslom, osobne dobrobiti i radne uc¢inkovitosti.

Vaznost autonomije kao temeljne psiholoske potrebe je evidentna, ¢ak
i u kolektivistickim dru$tvima (Ryan i Deci, 2001). Istrazivanja u Japa-
nu pokazuju da procjena autonomije u okviru teorije samodeterminaci-
je predvida motivaciju i prilagodbu studenata (Hayamizu, 1997). Vazno
je istaknuti zanimljivo istrazivanje (Deci i sur., 2001), koje je proucavalo
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odnos dobrobiti i zadovoljenja potreba za autonomijom, kompetencijom
i povezano$cu, na uzorku americkih radnika te na uzorku bugarskih rad-
nika zaposlenih u drzavnim tvrtkama kojima se upravljalo u kolektivistic-
kom duhu. Rezultati ukazuju da je zadovoljenje temeljnih psiholoskih
potreba na radnom mjestu znac¢ajno moglo predvidjeti ukupnu dobrobit
radnika u obje zemlje usprkos bitno razli¢itim kulturalnim kontekstima
te da se postavke o vaznosti zadovoljenja temeljnih psiholoskih potreba za
dobrobit mogu generalizirati na razli¢ita okruzenja i kulture.

U podrudju istrazivanja dobrobiti postoji suglasnost da se dobrobit
odnosi na cjelovito funkcioniranje (Rogers, 1963), a ne na jednostavno is-
punjavanje Zelja. Sli¢no tome, koncept eudamonije povezuje se s moguc-
no$c¢u da se bude autonoman, kompetentan i povezan s drugim ljudima.
Navedeni ¢imbenici su determinirajuci za jacanje dobrobiti (Ryan i Deci,
2001).

Vrijedi spomenuti istrazivanje (Sheldon i sur., 1996) u podrucju emo-
cija i dobrobiti koje je na unutarosobnom i meduosobnom nivou ispitiva-
lo psiholoske uvjete koji pospjesuju pozitivne emocije, ukljucujuci sre¢u
i vitalnost. U istrazivanju je uzet u obzir odnos izmedu zadovoljenja te-
meljnih psiholoskih potreba i navedenih emocionalnih stanja kao poka-
zatelja dobrobiti. Ispitane su dnevne fluktuacije u zadovoljenju potreba
za autonomijom i kompetencijom tijekom dva tjedna. Rezultati pokazuju
da su na meduosobnom nivou osjecaji autonomije i kompetencije pred-
vidali srecu i vitalnost, kao i da su na unutarosobnom nivou fluktuacije u
ispunjenju navedenih potreba dale znacajan doprinos u predvidanju fluk-
tuacija u emocijama. Kasnije (Reis i sur., 2000) je potvrdeno da su na unu-
tarosobnom nivou fluktuacije u zadovoljenju svih triju potreba iz okvira
teorije samodeterminacije imale znacajnu ulogu u predvidanju pozitivnih
emocija. Drugim rije¢ima, iskustva zadovoljenja potreba za autonomi-
jom, kompetencijom i povezanosti na dnevnoj bazi doprinose predvida-
nju srece i vitalnosti (Ryan i Deci, 2001). Za dugoroc¢an osjecaj dobrobiti,
psiholoskog zdravlja i razvoja nuzno je da osoba akumulira pojedina¢na
dnevna iskustva autonomije, kompetencije i povezanosti s drugim ljudi-
ma putem zadovoljavaju¢ih medusobnih odnosa (Sheldon i sur., 1999).

Rezultati istrazivanja ukazuju da su psiholoske potrebe, potrebe za
sigurno$cu, drustvene potrebe, potrebe za samopostovanjem i potrebe
za samoaktualizacijom znacajni prediktori kvalitete obavljanja posla kod
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ucitelja. Kad su ucitelji zadovoljni, to zadovoljstvo unaprjeduje njihovu
psiholosku dobrobit te omogucava njihovo optimalno funkcioniranje i
poslovnu izvedbu (Reis i sur., 2000; Ryan, 1995). Isto tako, osoba daje naj-
bolje od sebe kada su njezine potrebe zadovoljene, a najlosije od sebe kada
njezine potrebe nisu zadovoljene (Filak i Sheldon, 2003). Istrazivanje pro-
vedeno na uciteljima (Ladebo, 2005) pokazuje da je namjera napustanja
uciteljske profesije povezana s nezadovoljstvom placom i beneficijama,
materijalnim nagradama i napredovanjem, kao i boljim radnim uvjetima.
Takav nalaz ne iznenaduje jer je uvijek potrebno imati na umu da su i
ucitelji ljudska bica koja imaju razlicite potrebe koje trebaju zadovoljiti,
a nemogucnost i neuspjesno zadovoljavanje potreba vodi do frustracije i
pobune (Adams, 1963; Ubom i Joshua, 2004). Stoga treba imati na umu
da je veca razina kvalitete suradnje pozitivno povezana sa zadovoljenjem
sve tri temeljne psiholoske potrebe, Sto znacajno utje¢e na povezanost sa
zivotnim zadovoljstvom (Maras, 2016). Iz navedenog se moze zakljuciti
kako fenomen i konstrukt suradnje, psiholoskih potreba i zadovoljstva
zivotom, tako i poslom mozemo promatrati kao fenomene i konstrukte
koji su medusobno isprepleteni i ¢esto neodvojivi. U najkra¢im crtama
sazimaju¢i sve gore navedeno, mozemo reci da suradujuci s kolegama na
poslu osoba zadovoljava svoje temeljne psiholoske potrebe, poput potre-
be za ljubavlju i pripadanjem, samopostovanjem, autonomijom, kompe-
tencijom, povezanosti, pa ¢ak i za samoaktualizacijom. Poznato je da je
zadovoljstvo osobe to vece $to je osoba uspjesnija u zadovoljavanju svojih
psiholoskih potreba i §to su psiholoske potrebe u vec¢oj mjeri zadovoljene.

S druge strane, suradujuci s kolegama na poslu, osoba takoder ima
mogucénost ostvarivanja veceg zadovoljstva na poslu, a samim time i za-
dovoljstva u zivotu opcenito. Slikovito bi se odnos izmedu navedenih
konstrukata mogao ilustrirati na sljede¢i nacin:

Psiholoske Zadovoljstvo

potrebe poslom/Zivotom

Slika 2. Medusobni odnos konstrukta suradnja, psiholoske potrebe i za-
dovoljstvo poslom/zivotom
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6. Zakljucak

Klju¢ni nalaz ove analize upucuje da suradnja doprinosi zadovoljenju te-
meljnih psiholoskih potreba, a zadovoljenje temeljnih psiholoskih potre-
ba doprinosi ve¢em zivotnom i poslovnom zadovoljstvu (Maras, 2016).
Moze se reci da suradujuci s kolegama na radnom mjestu ucitelji mogu
zadovoljiti svoje temeljne psiholoske potrebe — potrebu za autonomijom,
kompetencijom i povezano$¢u. Naime, suradnja podrazumijeva uzajamni
odnos dviju ili vise osoba u kojem svaka od njih daje svoj specifican i
drugaciji doprinos u tom suradnickom odnosu, ali istovremeno prima i
koristi doprinos drugih osoba iz tog suradnickog odnosa. Imaju¢i u vidu
da potreba za autonomijom predstavlja potrebu da voljno i samostalno
poduzimamo, odrzavamo i usmjeravamo vlastita ponasanja (Deci i Ryan,
1991), jasno je da suradnicki odnos omogucava zadovoljavanje potrebe za
autonomijom jer upravo suradujuci s drugima, osoba voljno i samostalno
poduzima i usmjerava vlastita ponasanja. S druge strane, potreba za kom-
petencijom odnosi se na potrebu da se osoba osjeca uspjesnom (Ryan i
Deci, 2000), u ¢emu joj uvelike pomaze savladavanje optimalnih izazova
i zadataka te konstruktivna povratna informacija. Suraduju¢i s drugima,
do izrazaja dolaze kompetencije ucitelja zahvaljujuci kojima on postaje
punovrijedan ¢lan u suradnickom odnosu te ga obogacuje dajuc¢i mu svoj
doprinos. Od ostalih ¢lanova suradnickog odnosa ucitelj zauzvrat dobiva
zasluzeno postovanje i povjerenje koje doprinosi njegovu zadovoljstvu,
samopostovanju i samopouzdanju. Potreba za povezano$¢u odnosi se na
potrebu ucitelja da bude i da se osje¢a povezanim s drugim ljudima i soci-
jalnim grupama. Kako bi zadovoljili svoje potrebe za povezanoscu, ucite-
lji su usmjereni na uspostavljanje i odrzavanje zadovoljavaju¢ih odnosa s
dugima. Suradujuci s kolegama na poslu, s kojima u suvremenom drustvu
ucitelj provodi veci dio dana, omogucéeno mu je zadovoljavanje potrebe
za povezanoscu i s ljudima iz svog poslovnog, a ne iskljucivo iz privatnog
okruzenja. Pokazalo se da pojedinci, koji imaju razvijeniju i stabilniju so-
cijalnu mrezu te zadovoljavajuce i harmoni¢ne odnose s drugim ljudima,
imaju kvalitetnije mentalno i tjelesno zdravlje te dulji Zivotni vijek (Reis i
sur., 2000). Iz navedenog je razvidno na koji nacin sudjelovanje u surad-
nickom odnosu moze doprinositi zadovoljenju temeljnih psiholoskih po-
treba, a ucitelji, ¢ije su temeljne psiholoske potrebe zadovoljene, osjecaju
se zadovoljnijima, ispunjenijima i opcenito imaju ve¢u osobnu dobrobit.
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Ovom studijom potvrduje se da su razli¢ite vrste suradnje ucitelja (na-
stavna suradnja, $kolska suradnja, suradnja u kolektivu, suradnja na kuri-
kulumu, razmjena nastavnih iskustava, suradnja u ocjenjivanju i komuni-
kacija u kolektivu) znacajni pozitivni prediktori Zivotnog zadovoljstva te
da je zadovoljenje temeljnih psihologkih potreba dobra medijatorska va-
rijabla izmedu kvalitete razlicitih vrsta suradnje i Zivotnoga zadovoljstva.
Zakljucke ove studije moguce je primijeniti za koncipiranje suradnic-
kog profila pojedinih skola obuhvacéenih uzorkom istrazivanja, a mogli bi
i znacajno pripomoci osnovnim skolama da s vecom sigurnos$¢u donose
odluke o tome koji su oblici i nacini suradnje dovoljno razvijeni, koji nisu
dovoljno zastupljeni u praksi, a vazni su za efikasno funkcioniranje skole.
Kreatorima obrazovne politike rezultati istrazivanja mogu pomoci pri pro-
misljanju u kojem smjeru trebaju i¢i odgojno-obrazovne promjene kada je
rije¢ o suradnji ucitelja, a ravnateljima osnovnih skola na kojem dijelu skri-
venog kurikula trebaju poraditi ukoliko Zele da u njihovoj $koli vlada su-
radnicko ozracje. Budu¢i da su suradnja ucitelja, kao i zivotno zadovoljstvo
ucitelja, aktualne teme medu uciteljskom populacijom, ovaj rad ¢e im po-
sluziti kao referentni okvir trenutne situacije. Dobiveni rezultati ne odgo-
varaju uvrijezenom misljenju o suradnji mladih ucitelja koji nisu spremni
na suradnju, stoga bi ovim radom trebale biti anulirane neke predrasude o
suradnji medu uciteljima i trebali bi se otvoriti novi prostori za suradnju.
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11 THE QUALITY OF COOPERATION,
BASIC PSYCHOLOGICAL NEEDS AND
THE WELL-BEING OF A TEACHER

Nevenka Maras

Abstract

The aim of this paper is to show the individual characteristics of basic
psychological needs, the quality of cooperation, and the work and life sat-
isfaction of teachers in primary school, along with the interrelationships
among these concepts, by using a theoretical and comparative analysis.
The author analyses the definitions, terminology, the characteristics and
the classifications of the quality of cooperation, basic psychological needs,
and the work and life satisfaction of the teacher. Next, the author demon-
strates the interrelationships among the analysed concepts, in order to
offer optimal explanations and understanding as to why better cooper-
ation leads to the improved well-being of a teacher. Based on the results
of this study, it is evident that participation in a collaborative relationship
can contribute to satisfying basic psychological needs. Further, it is clear
that satisfying basic psychological needs results in the improved person-
al well-being of primary school teachers. To conclude, the author shows
and elaborates on the implications of these results for the organisation of
schooling and the entire school organisation.

Keywords: quality of cooperation, basic psychological needs, primary
school, teachers
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