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POVZETEK

Kljutni namen raziskave je bil preveriti nekatere dejavnike spodbujanja avtonomije
ucencev pri uciteljih v osnovni in srednji Soli: znatilnosti delovnega mesta, vkljutenost
uciteljev v priprave utencev na zunanje preverjanje znanja in dosezke Sole na zunanjih
preverjanjih znanja. Dodatno smo preverili Se spol utitelja in stopnjo poutevanja kot
dejavnika spodbujanja avtonomije ucencev. V raziskavi je sodelovalo 260 uciteljev (78,8 %
zensk), od tega 144 (55,4 %) osnovnosolskih in 116 (44,6 %) srednjesolskih uciteljev. Ugotovili
smo, da se zaznana avtonomija v delovnem okolju ne povezuje s spodbujanjem avtonomije
ucencev. Ucitelji, ki utence pripravljajo na katero od oblik zunanjega preverjanja znanja,
v manjsi meri spodbujajo avtonomijo ucencev, niso pa se pokazale razlike v spodbujanju
avtonomije med ucitelji glede na doseZke Sole na zunanjem preverjanju znanja. Pokazalo
se je tudi, da utiteljice bolj spodbujajo avtonomijo utencev kot ucitelji.

Kljucne besede: spodbujanje avtonomije, utenci, uCitelji, preverjanje znanja, znaCilnosti
delovnega mesta
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ABSTRACT

The main purpose of the present research was to examine some factors of teachers’
support to student autonomy in basic and secondary school: job characteristics, teachers’
involvement in preparing students for external assessment of knowledge, and school
achievements in external assessment. Additionally, we examined teachers’ gender and
educational level as factors of support to student autonomy. In the study 260 teachers
(78.8% females) participated, among them 144 (55.4%) teachers in basic school and 116
(44.6%) teachers in secondary school. The results show that there is no relation between
perceived autonomy at work and support to student autonomy. . Teachers that prepare their
pupils for external assessment score lower on autonomy support. We found no differences
in autonomy support with regard to school achievements in external evaluation. Female
teachers exhibit a higher level of autonomy support.
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Uvod

Potreba po avtonomiji je po teoriji samodolotanja (angl. self-determination theory;
Connell in Wellborn 1991; Deci in Ryan 2000) ena izmed klju¢nih psiholoskih
potreb; njena zadovoljenost prispeva k ugodnejsemu delovanju posameznika; v
Solskem kontekstu se to kaZe kot povectanje utne zavzetosti, bolj ponotranjene
oblike utne motivacije in posledicno bolj veste spoprijemanje s tezavami v Soli in
boljsi ucni dosezki (Roth et al. 2011; Vansteenkiste et al. 2005). Avtorji v okviru
teorije samodolocanja (npr. Connell in Wellborn 1991) opredeljujejo potrebo po
avtonomiji kot potrebo po doZivljanju izbire pri zatetku, vzdrzevanju in regulaciji
dejavnosti ter doZivljanju povezanosti med svojim vedenjem in osebnimi cilji ter
vrednotami. Potrebo utencev po samodolotanju lahko ucitelj bolje zadovoljuje
tako, da jim zagotavlja doloteno stopnjo avtonomije, tj. svobode pri izbiri
dolocenih oblik vedenja — na primer z dovoljevanjem izbire med razlicnimi u¢nimi
dejavnostmi, z zagotavljanjem povezanosti med u¢nimi dejavnostmi in interesi
ucencev, Se zlasti pa s €im manjso prisotnostjo zunanjih nagrad, kontrole in pritiskov.
Bistvo podpore avtonomije je iskanje nacinov za spodbujanje, negovanje in rast
ucencevih notranjih virov za aktivnosti v razredu (Reeve in Jang 2006). Ucitelji
se po teoriji samodolotanja glede na motiviranje ucencev razporedijo med tiste,
ki visoko podpirajo avtonomijo utenceyv, in tiste, ki motivirajo z nadzorovanjem
oziroma kontrolo (Reeve et al. 2004).

Ena izmed pionirskih raziskav, ki so preucevale povezanost med uciteljevim
spodbujanjem avtonomije in izidi ucencev, je raziskava, ki so jo izvedli Deci
et al. (1981). Ti so pri ucencih, ki so jih poucevali utitelji, ki so podpirali
avtonomijo, ugotovili vi§jo stopnjo intrinzitne motivacije, zaznane kompetentnosti
in samospostovanja v primerjavi z ucenci, ki so jih poucevali kontrolirajoCi
ucitelji. Nadalje so Deci et al. (1981) ugotovili, da pride do pomembnega vpliva
uciteljevega vedenja na intrinzitno motivacijo ucenca ze zelo kmalu na zatetku
Solskega leta, nato pa je ta vpliv dokaj stabilen in ne deluje vet bistveno na
spremembe intrinzicne motivacije pri u¢encih. Utenci tistih uCiteljev, ki spodbujajo
avtonomijo ucencev, so bolj intrinzicno motivirani kot ucenci kontrolirajocih
uciteljev; ucenci kontrolirajocih utiteljev so ucinkoviti le v prisotnosti ucitelja, ob
odsotnosti zunanjega vira kontrole pa njihova utinkovitost upade (Reeve et al.
1999). Ucenci uciteljev, ki bolj nadzorujejo, doZivljajo vet tesnobe in porocajo o
nizjem subjektivnem blagostanju, popolnoma se zmanjsa uzitek ob delu in vpetost
v delo (Bartholomew et al. 2009). Nedavna raziskava Soenensa et al. (2012)
pa je pokazala, da je zaznan psiholoski nadzor povezan z upadom avtonomne
motivacije in zmanjSano uporabo metakognitivnih strategij pri u¢encih.

Dejavniki spodbujanja avtonomije pri u¢encih

Kljub pozitivnim utinkom spodbujanja avtonomije in negativnim ucinkom ob
uporabi nadzora rezultati raziskave Barretta in Boggiano (1988), opravljene na
Studentih, kaZejo, da ucitelji izraZzajo bolj pozitiven odnos do strategij nadzora. Flink
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et al. (1990) ugotavljajo, da ucitelje, ki uporabljajo nadzor, opazovalci pogosteje
ocenijo kot bolj kompetentne. Reeve (2009) podobno povzema, da ljudje strategije
nadzora pogosto zaznavamo kot bolj ucinkovite. Skinner in Belmont (1993) pa
opozarjata na pogosto prepricanje uciteljev, da visSina nagrade korelira z moznostjo
dviga notranje motivacije. Motivacije ne dojemajo kot notranji vir ucenca, ampak
kot rezultat zunanje nagrade ali posledice. Prav tako lahko na vetjo izbiro metod,
povezanih z nadzorom, vplivajo programi izobrazevanja uciteljev, ki poudarjajo
pravila preoblikovanja vedenja ucencev, hkrati pa primanjkuje vaj za postavljanje
navodil, ki bi krepila njihovo avtonomijo. Ucitelji se laZje osredotocijo na opazna
vedenja ucencev, ki jih je enostavno preverjati, kot je na primer kolikokrat je
ucenec dvignil roko, kot pa na ocenjevanje in krepitev slabo merljive postavke
ucencevih interesov (Reeve 2009).

Kljub relativno podobnim izobraZzevalnim sistemom uciteljev pa nekateri ucitelji
bolj podpirajo avtonomijo kot drugi. Reeve (1998) navaja klju¢ne tri dejavnike teh
razlik: 1. osebnostni dejavniki; 2. naucene spretnosti — za spodbujanje avtonomije
je kljutno, da zna utitelj prepoznati zaznavne sposobnosti drugega, uporabljati
empatijo in nekontrolirajoc ton glasu, omogocati nabor informacij, pomembnih za
sprejemanje odlocitev, ipd.; 3. socialni kontekst. Ker je preucevanje kontekstualnih
dejavnikov spodbujanja avtonomije klju¢ni namen pricujoce raziskave, v
nadaljevanju povzemamo najpomembnejSe raziskovalne ugotovitve o povezavi
med dejavniki socialnega okolja in utiteljevo motivacijsko usmerjenostjo.

Socialni kontekst kot dejavnik spodbujanja avtonomije pri ucencih

Reeve et al. (1999) so ugotovili, da so se ucitelji, ki so dobili navodilo, da so
odgovorni za to, da njihovi ucenci dosezejo dolotene ucne standarde, vedli bolj
kontrolirajote. Ti ucitelji so v razredu mnogo vet govorili, pogosteje so dajali
navodila in pogosteje uporabljali izraze kot »morate«, v primerjavi z ucitelji, ki
niso dobili tega navodila. Utence so pogosteje ucili reSitev problemov, medtem
ko so ucitelji, ki niso dobili navodila, da so odgovorni za delo ucencev, ucencem
dovoljevali vet eksperimentiranja in samostojnega iskanja resitev. Do podobnih
ugotovitev so kasneje prisli tudi nekateri drugi avtorji (npr. Flink et al. 1990; Roth et
al. 2007; Ryan in Brown 2005). Ucitelji, ki so pod pritiskom odgovornosti za delo
svojih uCencev, v razredu v vecji meri uporabljajo nadzor, kar ima sicer pozitiven
kratkorocni ucinek na ucinkovitost uctencev, dolgoro¢ni ucinek na samostojno
delo, intrinzicno motivacijo in zaznano kompetentnost pa je negativen.

Kljutni dejavnik bolj ali manj nadzorujotega vedenja nasproti spodbujanju
avtonomije pri uciteljih so torej zunaniji pritiski nanje, kar nakazuje na prepletenost
in soodvisnost motivacije ucencev in motivacije uciteljev, ki te u¢ence poucujejo.
Ta ugotovitev pa ima pomembne prakticne implikacije zlasti v kontekstu zunanjih
preverjanj znanja.
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Vklju€enost v testiranje z visokim tveganjem kot dejavnik spodbujanja avtonomije
ucencev

Nekateri tuji avtorji (npr. Ryan in La Guardia 1999; Ryan in Brown 2005; Ryan
in Weinstein 2009) porotajo o narascajotem trendu uporabe testov za primerjavo
kakovosti dela regij, drzav, Solskih okolij, Sol, uCiteljev in/ali utencev. Avtorji
priznavajo pomembno funkcijo tovrstnega testiranja za zagotavljanje povratnih
informacij o lastnem delu vsem vklju¢enim udelezencem, opozarjajo pa na nekatere
problematicne vidike pristopa tako imenovanega testiranja »z visokim tveganjem«
(angl. high stakes testing). Opredeljujejo ga kot pristop, v katerem so od rezultatov
testiranja odvisne dolotene posledice (torej nagrade in sankcije) za udelezence —
kot nasprotje testiranju z nizkim tveganjem, v katerem rezultati testov predstavljajo
povratno informacijo, kako uspesni so pri doseganju ciljev in standardov, ter
sluZijo ustreznemu nacrtovanju nadaljnjega vzgojno-izobraZzevalnega dela (Sutton
in Seifert 2009). V Sloveniji sta klju¢ni obliki testiranja z visokim tveganjem
nacionalno preverjanje znanja v osnovni $oli in matura v srednji Soli.

V Sloveniji u€enci 6. in 9. razreda osnovne Sole obvezno opravljajo nacionalno
preverjanje znanja (v nadaljevanju NPZ), s katerim se preverjajo standardi znanja,
doloceni z u¢nim natrtom (Pravilnik o nacionalnem preverjanju znanja v osnovni
50li 2005). Ceprav rezultat NPZ ni neposreden pokazatelj kakovosti Sole ali ucitelja,
se v zadnjem Casu zelo pogosto pojavlja presojanje in primerjanje kakovosti dela
razlitnih Sol zgolj na osnovi povpretnega rezultata Sol na NPZ. Na problemati¢nost
taksSne uporabe rezultatov NPZ je v dopisu ravnateljem opozoril tudi predsednik
Drzavne komisije za nacionalno preverjanje znanja dr. Janez Vogrinc (2014), ki
poudarja formativno funkcijo NPZ in opozarja, da rezultati na NPZ zaradi svojega
temeljnega namena nikakor ne morejo biti namenjeni neposrednim primerjavam
med Solami, ocenjevanju kakovosti dela posamezne Sole ali ocenjevanju kakovosti
dela posameznega ucitelja. Tako bi lahko NPZ pri u¢encih 6. razreda uvrstili med
testiranja z nizkim tveganjem, saj sluZijo rezultati kot povratna informacija uciteljem
in ucencem, kako uspesni so pri doseganju ciljev in standardov, na osnovi cesar
lahko utitelji ustrezno nacrtujejo nadaljnje delo. V primeru ucenceyv, ki se vpisujejo
v srednjo Solo z omejitvijo vpisa, ocena NPZ lahko odlota o spremembi ravni
Solanja in poteku nadaljnje izobraZevalne poti ucenca, zato ga lahko uvrstimo med
testiranja z visokim tveganjem.

Matura — tako splosna kot poklicna — je drZzavni izpit, s katerim ucenec pridobi
srednjeSolsko izobrazbo (Zakon o maturi 2007). Rezultati na maturi so ob omejitvah
Stevila vpisnih mest na fakultetah bistven kriterij za vstop utenca v izbrano
naslednjo raven izobraZevanja, torej tudi matura predstavlja obliko testiranja z
visokim tveganjem.

Ryan in La Guardia (1999) ugotavljata, da testiranje z visokim tveganjem poveca
pritisk tudi na ucitelje, da se pokaZzejo hitri napredki v dosezkih ucencev. Ker ucitelji
dojemajo, da ima metoda nadzora boljsi in takojSen ucinek, je vecja verjetnost, da
ob pritiskih posezejo po tej metodi. Drugi razlog za izbiro nadzorujotega nactina
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motiviranja ob testiranju »z visokim tveganjemc je pritisk na ucitelje s strani vodstva
k doseganju ¢im boljsih rezultatov na zunanjih preverjanjih (Ryan in Brown 2005).
Ryan in La Guardia (1999) opiseta ta fenomen kot "pritisk rodi pritisk", saj pritisk
od zunaj ustvari uciteljev pritisk na ucence, oboje pa vodi k bolj instrumentalnemu
vedenju tako uciteljev kot uCenceyv, visji stopnji transmisijskega nacina poucevanja
na strani uciteljev, uporabi bolj povrsinskih ucnih strategij na strani ucencev ter
doZivljanju visje stopnje stresa pri vseh vkljucenih.

Zaznane znacilnosti delovnega mesta kot dejavnik spodbujanja avtonomije

Raziskave zadnjih treh desetletij potrjujejo velik pomen znacilnosti delovnega
mesta za blagostanje zaposlenih; prav zaznane znacilnosti delovnega mesta v
veliki meri napovedujejo izgorelost in zavzetost na delovnem mestu (Bakker in
Demerouti 2007). Eden izmed najpogosteje uporabljanih sodobnih modelov, ki
pojasnjujejo odnos med znacilnostmi delovnega mesta in blagostanjem zaposlenih,
je model zahtev in virov na delovnem mestu (angl. job demands-resources
model). Ta predpostavlja, da lahko znatilnosti delovnega mesta razdelimo v dve
kategoriji, in sicer delovne zahteve in delovni viri. Delovne zahteve so vsi fizitni,
psihosocialni in organizacijski vidiki dela, ki zahtevajo trajni telesni in/ali mentalni
napor ter posleditno terjajo psiholoski in fizioloski davek (Bakker in Demerouti
2007). Delovni viri po drugi strani zajemajo tiste fizicne, psiholoske, socialne ali
organizacijske vidike dela, ki so lahko funkcionalni za posameznikovo doseganje
ciljev — zmanjsajo delovne zahteve in z njimi povezane fizioloske ali psiholoske
stroske ter spodbujajo osebnostno rast, utenje in razvoj posameznika (Demerouti
et al. 2001). Model je dobro empiricno podprt tudi pri poklicni skupini uciteljev
(Hakanen et al. 2006; Jepson in Forrest 2006; Kosir et al. 2014).

Visja stopnja pritiska, povezana s sodelavci, Solsko administracijo, u¢nimi
nacrti in ucenci, je povezana z nizjim obcutkom samodoloctanja ob poutevanju
(Pelletier et al. 2002) in vpliva na motivacijski stil ucitelja. Pelletier in Sharp (2009)
administrativni pritisk poimenujeta kot "pritisk od zgoraj" — ta vkljucuje tasovne
omejitve, visoke standarde in zahteve utnega natrta. To zmanjSa zaznano
avtonomijo pri uciteljih in vodi v vetjo uporabo nadzornega stila motiviranja pri
poucevanju ter v odnosu do ucencev. Posleditno ucenci razvijejo nadzorujoc
nacin motiviranja in ucitelje doleti Se tako imenovani "pritisk od spodaj".

Navedene ucinke delovnih zahtev lahko do neke mere ublaZijo zaznani viri v
delovnem okolju. Te smo kot dejavnik spodbujanja avtonomije preverjali tudi v
pricujoci raziskavi, pri cemer smo vkljucili tiste delovne vire, ki so bili v dosedanjih
raziskavah prepoznani kot pomembni na delovnem mestu ucitelja: avtonomijo
(Skaalvik in Skaalvik 2009), oporo sodelavcev (Friedman 1991; Skaalvik in Skaalvik
2011) in oporo nadrejenih (Coladarci 1992; Rosenholtz in Simpson 1990; Skaalvik
in Skaalvik 2009 in 2011).
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Namen raziskave

Izhajajot iz navedenega, smo v raziskavi Zeleli preveriti:

e odnos med zaznanimi znacilnostmi delovnega mesta (avtonomija, opora
sodelavcev, opora nadrejenih) in uciteljevim spodbujanjem avtonomije
ucencev;

e spol utitelja in stopnjo poutevanja (osnovna $ola, srednja $ola) kot morebitna
dejavnika spodbujanja avtonomije u€encev in zaznanih delovnih virov;

e razlike v spodbujanju avtonomije ucencev med ucitelji, ki ucence pripravljajo
na nacionalno preverjanje znanja ali maturo, in tistimi, ki utencev ne
pripravljajo na nacionalne preizkuse znanja;

e razlike v spodbujanju avtonomije u¢encev med ucitelji, ki poucujejo na Solah
z vi§jimi rezultati na nacionalnih preizkusih znanja ali maturi, ter ucitelji, ki
poutujejo na Solah z nizjimi rezultati na tovrstnih preizkusih.

Metoda

Udelezenci

V raziskavi je sodelovalo 260 utiteljev (od tega 78,8 % uciteljic), 144
(55,4 %) osnovnosolskih in 116 (44,6 %) srednjesolskih utiteljev. Povpretna starost
udeleZencev je bila 43,53 leta (SD = 9,93), povpretna delovna doba v Solstvu pa
15,87 leta (SD = 10,34). 83 uciteljev (31,9 %) je porocalo, da utence pripravljajo
na nacionalna preverjanja znanja (23 uciteljev) ali na maturo (60 utiteljev).

Sole smo pred zatetkom zbiranja podatkov razvrstili v skupine glede na njihov
rezultat na lestvici povprecnih rezultatov zunanjih preverjanj; pri tem smo uporabili
javno dostopno razvrstitev 5ol glede na rezultate zunanjih preverjanj. Sole smo z
namenom kasnejSe analize razvrstili v skupine z najvisjim, srednjim in najnizjim
rezultatom. Vzorec uciteljev z nizje uvrscenih osnovnih Sol znasa 28 uciteljev,
z viSje uvrscenih pa 44 uCiteljev. Vzorec srednjesolskih uciteljev s Sol z visjimi
doseZki na maturi zajema 12 uciteljev, vzorec uciteljev s srednjih 3ol z niZjim
rezultatom pa 23 uciteljev.

Pripomocki

Vprasalnik tezav v $oli (angl. The Problems in Schools Questionnaire; Deci et al.
1981) sestavlja opis osmih situacij in Stirih moZznih uciteljevih reakcij na vsako izmed
njih. UdeleZenec se mora na sedemstopenjski lestvici (1 — povsem neprimerna
reSitev, 7 — zelo primerna resitev) za vsako situacijo odlociti, v koliksni meri se mu
zdi opisana reakcija primerna za resitev problema. Vprasalnik skupaj sestavlja 32
postavk, ki v skupinah po osem tvorijo stiri kategorije. Te kategorije se razvrstajo na
kontinuumu med spodbujanjem avtonomije in nadzornim motiviranjem ucencev:
VA - visoko spodbujanje avtonomije, DA — delno spodbujanje avtonomije, DN
— delno nadzorno motiviranje, VN — visoko nadzorno motiviranje. Po predlogu
avtorjev modela (Deci et al.1981) in kasnejSih ugotovitev drugih avtorjev (Reeve
et al. 1999) smo kategorije zdruZili v skupno postavko, imenovano usmerjenost k
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nadzornemu motiviranju nasproti spodbujanju avtonomije ucencev, ki ga bomo
v nadaljevanju imenovali skupni faktor spodbujanja avtonomije. To smo storili
tako, da smo postavke obteZili po naslednjem obrazcu: skupni faktor spodbujanja
avtonomije = =2 (VN) -1 (DN) +0 (DA) +2 (VA). Vi§ji rezultat pomeni visje
spodbujanje avtonomije, nizji pa visoko izrazeno motivacijo nadzorovanja.

Deci etal. (1981) porocajo o zadovoljivi notranji skladnosti posameznih dimenzij
vprasalnika (od 0,63 do 0,80) ter ustreznem test-retest koeficientu zanesljivosti
(0,70 za celotno lestvico, od 0,77 do 0,82 za posamezne dimenzije). O ustreznih
merskih znaCilnostih vprasalnika porocajo tudi Reeve et al. (1999).

Vprasalnik smo priredili za potrebe te raziskave. Priredbo smo zaceli s
kontaktiranjem avtorja in pridobitvijo dokumenta s specifikacijami vprasalnika.
Vprasalnik smo neodvisno prevedle tri strokovnjakinje: avtorici prispevka in
Studentka psihologije. Usklajeno razli¢ico prevoda smo preverili s poskusnim
reSevanjem nekaj uciteljic z razlicno delovno dobo in stopnjo poucevanja.

Vprasalnik delovnih zahtev in virov (Tement et al. 2010; Tement in Korunka
2013) je vetdimenzionalni instrument, ki zajema delovne obremenitve (5
postavk), avtonomijo (3 postavke), raznolikost dela (3 postavke), oporo sodelavcev
(4 postavke) in nadrejenih (4 postavke). Lestvica delovnih zahtev je prevzeta
po avtorjih Boyar et al. (2007); druge postavke pa so bile sestavljene po zgledu
uveljavljenih obstojecih instrumentov (npr. Job Content Questionnaire; Karasek et
al. 1998). Vprasalnik vkljucuje trditve, vezane na omenjene znacilnosti delovnega
mesta; udeleZenci jih ovrednotijo s pomocjo 5-stopenjske lestvice (1 — sploh se
ne strinjam, 5 — popolnoma se strinjam). V preteklih raziskavah se je pokazalo,
da ima vprasalnik zadovoljive merske znatilnosti (koeficienti notranje skladnosti
od 0,79 do 0,89; Boyar et al. 2007; Tement et al. 2010). V raziskavi smo vkljucili
tri od izvorno petih dimenzij vprasalnika: avtonomijo, oporo sodelavcev in oporo
nadrejenih.

Postopek

Baterijo vprasalnikov smo za reSevanje pripravili v spletni obliki. Maja 2014
smo vprasalnik poslali kontaktnim osebam na osnovnih Solah, ki so vprasalnik
posredovale naprej vsem uciteljem na $oli. Pri tem smo ustvarili razlicne spletne
naslove za lotevanje 3ol po uspesnosti na NPZ in maturi, s ¢imer smo ohranili
informacijo o tem, s katere Sole prihajajo udeleZzenci. Vprasalnik je bil na spletu
dostopen mesec in pol. Sodelujotim je bila zagotovljena anonimnost.

Rezultati in interpretacija

V preglednici 1 so prikazane mere opisne statistike za spremenljivke, vkljutene
v raziskavo, korelacije med spremenljivkami in koeficienti notranje skladnosti za
dimenzije Vprasalnika delovnih zahtev in virov. Kot mero spodbujanja avtonomije
ucencev smo po priporocilih avtorjev Reeve et al. (1999) uporabili skupni faktor
spodbujanja avtonomije, katerega izracun je opisan v poglavju Pripomocki, ter
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vse Stiri kategorije vprasalnika (od visoko nadzornega motiviranja do visokega
spodbujanja avtonomije).
Preglednica 1: Mere opisne statistike, korelacije med spremenljivkami in koeficienti notranje skladnosti

M SD 1 2 3 4 5 6 7 8

Visoko nadzorno

e 2,47 10,48 | 0,55
motiviranje

Delno nadzorno
motiviranje

Delno spodbujanje
avtonomije

3,38 10,630,607 | 0,72

3,30 10,531 0,36 | 0,50 | 0,67

Visoko spodbujanje
avtonomije

Skupni faktor
spodbujanja avtonomije

4,10 10,46 | -0,07 | 0,04 0,16" | 0,55

~0,10{ 1,73 |-0,82""-0,68""| -0,31""| 0,55

Avtonomija 3,82 10,75| 0,05 0,09 0,06 0,05 |-0,03| 0,76
Opora sodelavcev 3,56 10,83 | 0,04 0,07 0,11 0,04 |-0.05]0,42""| 0,88
Opora nadrejenih 3,73 10,85| -0,10 | -0,01 | -0,03 | 0,06 | 0,07 [0,37""|0,49"| 0,87

Opomba. V kurzivi so prikazani Cronbachovi alfa koeficienti notranje skladnosti dimenzij (za dimenzije
Vprasalnika delovnih zahtev in virov).
‘p <0,05;, "p <0,01; "p < 0,001

Kot prikazuje preglednica 1, je smer korelacij med Stirimi kategorijami Vpra-
Salnika tezav v Soli pricakovana: obe kategoriji nadzornega motiviranja se med
seboj visoko pozitivho povezujeta, obe kategoriji spodbujanja avtonomije pa
sta med seboj nizko pozitivho povezani. Korelaciji med obema kategorijama
nadzornega motiviranja in kategorijo visokega spodbujanja avtonomije sta nicelni
in nista statistitno pomembni. Korelacije vseh stirih kategorij s skupnim faktorjem
spodbujanja avtonomije so statistitno pomembne, a le korelacija med skupnim
faktorjem spodbujanja avtonomije in kategorijo visokega spodbujanja avtonomije
je pozitivna in visoka — druge tri kategorije se s skupnim faktorjem avtonomije
zmerno do visoko negativno povezujejo. 1z preglednice je prav tako razvidno, da
so korelacije med vsemi tremi dimenzijami zaznanih delovnih virov (avtonomija,
opora sodelavcev, opora nadrejenih) pozitivne in zmerne, kar je z vidika veljavnosti
vprasalnika ustrezno. Ucitelji, ki v svojem delovnem okolju zaznavajo visjo stopnjo
avtonomije, porocajo tudi o visji stopnji opore tako sodelavcev kot nadrejenih.
Koeficienti notranje skladnosti so za vse tri dimenzije, ki se nanasajo na zaznane
delovne vire, ustrezni in primerljivi s koeficienti, o katerih porotajo tudi avtorji
vprasalnika (Tement et al. 2010). Koeficienta zanesljivosti za dimenzije Vprasalnika
tezav v Soli so za dimenziji delno nadzorno motiviranje ter delno spodbujanje
avtonomije ustrezna, za obe dimenziji skrajnih polov uciteljeve usmerjenosti pri
motiviranju u€encev pa nekoliko manj ustrezna.

Odnos med zaznanimi delovnimi viri in spodbujanjem avtonomije utencev
Korelacije med skupnim faktorjem avtonomije in vsemi tremi merami zaznanih
delovnih virov so nicelne, kar pomeni, da med zaznanimi viri (avtonomijo ter oporo
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sodelavcev in nadrejenih) ter spodbujanjem avtonomije ucencev ni nikakrsnega
odnosa. Enako velja za korelacije med vsemi Stirimi kategorijami na dimenziji
od nadzornega motiviranja do spodbujanja avtonomije z vsemi tremi zaznanimi
delovnimi viri: vse so nicelne do nizke in niso statistitho pomembne. Zaznana
avtonomija, opora sodelavcev in opora nadrejenih v delovnem okolju se torej ne
povezujejo s spodbujanjem avtonomije pri ucencih. Taksen rezultat je nekoliko
presenetljiv in ni skladen z ugotovitvami nekaterih drugih avtorjev (npr. Roth et al.
2007), ki so ugotovili pozitivho povezavo med avtonomno motiviranostjo ucitelja
za ucenje in njegovim podpiranjem avtonomije. Razlog za to neskladnost lahko
najverjetneje v najvetji meri istemo v metodoloskih in konceptualnih razlikah v
merjenju zaznane avtonomije ucitelja na delovhem mestu. To lahko pripisemo
razlikam med raziskavami, kot sta vrsta uporabljenega instrumenta za merjenje
avtonomije in sam koncept avtonomije ucitelja. V nasi raziskavi smo uporabili
lestvico delovnih zahtev in virov, ki izhaja iz modela zahtev in virov na delovnem
mestu, medtem ko instrumentarij za merjenje avtonomije v raziskavi Rotha et al.
(2007) temelji na konceptu kontinuuma relativne avtonomije, ki izhaja iz teorije
samodolocanja. Postavka avtonomija v nasem vprasalniku zajema avtonomijo
kot utiteljevo zaznavo moZznosti samostojnega vodenja razreda in ne v smislu
avtonomije, kot jo konceptualizira teorija samodolocanja, torej kot obliko
intrinzicne ali dobro ponotranjene ekstrinzitne motivacije. Avtonomen ucitelj, kot
smo ga opredelili v nasi raziskavi, pa je lahko tudi oseba s popolnoma ekstrinzicno
motivacijo ali amotivacijo.

Spol in stopnja poutevanja kot dejavnika spodbujanja avtonomije in zaznanih
delovnih virov

Preverili smo tudi spol uCitelja in stopnjo poucevanja kot dejavnika spodbujanja
avtonomije utencev. Razlike med uCiteljicami in ucitelji v skupnem faktorju
spodbujanja avtonomije so statistitno pomembne (t = -2,93; df = 177; p = 0,004),
pri cemer uciteljice avtonomijo utencev spodbujajo v vecji meri (M = 0,04;
SD = 1,72) kot ucitelji (M = -1,03; SD = 1,61). Uciteljice so dosegle statisticno
pomembno visji rezultat (M = 4,13; SD = 0,43) kot njihovi kolegi (M = 3,87;
SD = 0,58) tudi na kategoriji visoko spodbujanje avtonomije (t = -2,73; df = 189;
p = 0,007). O vi§ji stopnji spodbujanja avtonomije utencev pri uciteljicah porota
tudi Reeve (1998), podobne zakljutke pa nakazujejo tudi ugotovitve nekaterih
drugih avtorjev: uciteljice v primerjavi z ucitelji vet Casa posvetijo spodbujanju
in omogocanju sodelovanja ucencev (Statham et al. 1991). Uciteljice in uCitelji
se razlikujejo tudi v zaznani opori sodelavcev (t = 1,95; df = 233; p = 0,05), ki
jo Zenske zaznavajo nizje (M = 3,49; SD = 0,82) kot njihovi kolegi (M = 3,79;
SD = 0,88), medtem ko v zaznani avtonomiji in opori nadrejenih ni statisticno
pomembnih razlik.

Razlike med ucitelji osnovne Sole in ucitelji srednje Sole v skupnem faktorju
spodbujanja avtonomije niso statistitno pomembne. Vendar pa osnovnosolski
ucitelji dosegajo visji rezultat (M = 4,19; SD = 0,42) od srednjesolskih utiteljev
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(M = 3,98; SD = 0,05) na kategoriji visokega spodbujanja avtonomije; razlika je
statistitno pomembna (t=3,29; df =191; p=0,001). Osnovnosolski in srednjeSolski
ucitelji se ne razlikujejo v nobeni izmed dimenzij zaznanih delovnih virov.

Razlike v spodbujanju avtonomije in zaznanih delovnih virih med ucitelji, ki ucence
pripravljajo na zunanje preverjanje znanja, in ucitelji, ki u¢encev ne pripravljajo na
zunanje preverjanje znanja

Ucitelji, ki ucence pripravljajo na katero od oblik zunanjega preverjanja znanja
(NPZ, matura), v manjsi meri spodbujajo avtonomijo u¢encev (M = 3,92; SD = 0,48)
kot tisti, ki utencev na tovrstne preizkuse ne pripravljajo (M = 4,19; SD = 0,42).
S t-preizkusom smo ugotovili statistitno pomembnost razlike (t = -3,79; df = 187;
p = 0,00). Razlike med obema skupinama uciteljev v skupnem faktorju spodbujanja
avtonomije niso statisticno pomembne. Vendarle lahko zaklju¢imo, da ucitelji, ki
ucence pripravljajo na katero izmed oblik zunanjega preverjanja znanja, v manjsi
meri spodbujajo avtonomijo utencev. Ta ugotovitev je skladna s predpostavkami
in empiricnimi ugotovitvami, ki izhajajo iz teorije samodolocanja, po kateri so
zaradi rezultatov testiranj z visoko stopnjo tveganja ucitelji bolj pod pritiskom in
pogosteje izberejo nadzorovanje, bolj ciljno usmerjene metode poucevanja in
k rezultatom usmerjene tehnike (Deci et al. 1982; Flink et al. 1990; Ryan in La
Guardia 1999).

Razlike v zaznanih delovnih virih med ucitelji, ki ucence pripravljajo na zunanja
preverjanja, in tistimi, ki ucencev na tovrstne preizkuse ne pripravljajo, se niso
pokazale kot statistitno pomembne.

Razlike v spodbujanju avtonomije in zaznanih delovnih virih- med ucitelji s Sol z
visjim rezultatom na zunanjih preverjanjih in ucitelji s 3ol z nizjim rezultatom na
zunanjih preverjanjih znanja

Nadalje smo na manjsem vzorcu uciteljev, ki prihajajo s Sol z zelo visokimi
oziroma zelo nizkimi rezultati na NPZ oziroma maturi (zgornjih in spodnjih
30 % 3ol na lestvici), preverili razlike v spodbujanju avtonomije (skupni faktor
in posamezne kategorije na kontinuumu) in zaznanih delovnih virih med ucitelji,
ki prihajajo s Sol z zelo visokimi dosezki na zunanjih preverjanjih, in ucitelji, ki
prihajajo s Sol z zelo nizkimi doseZki na zunanjih preverjanjih. Razlike se niso
izkazale kot statistitno pomembne niti pri osnovnosolskih niti pri srednjeSolskih
uciteljih. Zaklju€imo lahko torej, da med ucitelji s Sol z zelo visokimi in zelo nizkimi
doseZki ni statistitno pomembnih razlik v spodbujanju avtonomije ucencev, kakor
tudi ne v zaznani avtonomiji v delovnem okolju in zaznani opori sodelavcev ter
nadrejenih. Pri tem je treba posebej poudariti, da so bile razlike preverjane na
majhnem vzorcu uciteljev s Sol z izstopajocimi rezultati; mogoce je, da bi bile
ugotovitve na vecjem vzorcu udelezencev drugatne.
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Zakljucki in prakticne implikacije

Kljutni namen raziskave je bil raziskati nekatere znacilnosti socialnega okolja,
ki bi utegnile predstavljati pomembne dejavnike spodbujanja avtonomije utencev
pri osnovnosolskih in srednjeSolskih utiteljih. Ugotovili smo, da se avtonomija, ki
jo ucitelji zaznavajo v delovnem okolju, ne povezuje z njihovim spodbujanjem
avtonomije ucencev. Prav tako se ni pokazal statistitho pomemben odnos med
zaznano oporo s strani sodelavcev in nadrejenih ter spodbujanjem avtonomije
pri u€encih. Ugotovili smo, da ucitelji, ki utence pripravljajo na katero od oblik
zunanjega preverjanja znanja, manj spodbujajo avtonomijo ucencev, niso pa se
pokazale razlike v spodbujanju avtonomije med ucitelji glede na dosezke Sole na
zunanjem preverjanju znanja. Prav tako nismo ugotovili razlik v zaznanih delovnih
virih med ucitelji glede na to, ali utence pripravljajo na zunanje preverjanje
znanja, in glede na doseZzke Sole na zunanjem preverjanju znanja. Pokazalo se
je Se, da uciteljice bolj spodbujajo avtonomijo utencev kot ucitelji, obenem pa v
svojem delovnem okolju zaznavajo nizjo stopnjo opore sodelavcev v primerjavi s
svojimi kolegi.

Uporabno vrednost raziskave vidimo predvsem v ozave$canju in opozarjanju na
pomen podpiranja avtonomije pri u¢encih tudi v slovenskem prostoru — morda kot
uravnoteZzenje pretiranega poudarjanja objektivnih pokazateljev (kot so rezultati
zunanjih preverjanj) pri vrednotenju kakovosti dela posameznih Sol. Nasi rezultati
namreC kaZzejo, da ucitelji pripravo na zunanje preverjanje znanja zelo verjetno
dojemajo kot obliko pritiska, saj tisti, ki ucence pripravljajo na zunanje preverjanje
znanja, manj spodbujajo avtonomijo ucencev.

Omejitve raziskave in predlogi za nadaljnje raziskovanje

Pri interpretaciji ugotovitev naSe raziskave je treba upostevati nekaj dejstev,
ki bi utegnila omejevati veljavnost naSih ugotovitev. Kljutno pomanijkljivost
predstavlja uporaba nevalidiranega instrumentarija za ugotavljanje spodbujanja
avtonomije utencev; Vpradalnik teZzav v 3oli, ki izvorno predstavlja uveljavljeno
mero motivacijske orientacije ucitelja, je bil v slovenski jezik prirejen za potrebe
te raziskave, pri cemer merske karakteristike prirejene razlicice pred uporabo za
namene pricujote raziskave niso bile preverjene na vetjem vzorcu. Omejitev
raziskave predstavlja Se velikost vzorca uciteljev visje in nizje uvrs€enih 3ol na
zunanjih preverjanjih znanja. Ker smo primerjali ucitelje z najnizje in najvisje
uvrscenih Sol, smo bili s stevilom ol omejeni, ob tem pa smo se soocali tudi z nizko
stopnjo pripravljenosti za sodelovanje s strani uciteljev ter z osipom udelezencev
med reSevanjem. Posplosljivost rezultatov raziskave je omejena tudi zaradi
nenakljucnega vzorcenja; elektronskemu povabilu k sodelovanju se je namrec
odzval le delez uciteljev, pri cemer ni mogoce izkljuciti, da se ucitelji, ki se za
sodelovanje niso odlotili, v ugotavljanih znatilnostih sistematitno ne razlikujejo
od tistih, ki so sodelovali v raziskavi.
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V prihodnjih raziskavah bi bilo smiselno uporabljeno mero spodbujanja
avtonomije ucencev s strani uciteljev kombinirati tudi z drugimi merami istega
konstrukta. Tako bi na primer lahko pridobili tudi zaznave utencev o spodbujanju
avtonomije s strani dolocenih uciteljev, kar bi prispevalo k veljavnejsemu
ocenjevanju uciteljeve motivacijske usmerjenosti ter omogocalo tudi validacijo
slovenske priredbe Vprasalnika tezav v Soli. Prav tako bi lahko v prihodnjih
raziskavah preutili tudi napovedno vrednost utiteljevega spodbujanja avtonomije
za razlitne izide utencev (npr. utna zavzetost, ustvarjalnost, utna uspesnost).
Glede na to, da so osnovne teze teorije samodolocanja v slovenskem prostoru Se
relativno neraziskane, bi napredek predstavljalo Zze povetanje Stevila raziskav in
vkljucitev aktualnih tem zanimanja teorije samodoloctanja. Se posebej pomembno
pa je po nasi presoji nadaljnje raziskovanje alternativnih pokazateljev kakovosti
dela na Solah, ki bi presegli poenostavljeno vrednotenje Sol glede na dosezke
na zunanjih preverjanjih znanja, ki mu kljub opozorilom strokovnjakov pogosto
podlegajo tako starSi ucencev kot tudi strokovni (vodilni) delavci v osnovnih in
srednjih Solah.

Katja Kosir
Tjasa Kos Strasek

Contextual Factors of Teachers’ Support to
Student Autonomy in Basic and in Secondary
School

According to self-determination theory (Connell & Wellborn 1991; Deci & Ryan
2000), the need for relatedness represents one of the basic psychological needs.
Students’ satisfying it results in higher academic engagement; higher level of intrinsic
motivation, more elaborated coping strategies and higher academic achievement
(Roth et al. 2011; Vansteenkiste et al. 2005). However, some researchers (e.g. Ryan
& La Guardia 1999; Ryan & Brown 2005; Ryan & Weinstein 2009) report that
being involved in high stakes testing can lead to teachers’ lower support to student
autonomy. In Slovenia, pupils are involved in two kinds of external evaluation:
national assessment at the end of 6th and 9th class of basic school and matura
at the end of secondary school. In our study, we were interested in the effect of
this kind of external evaluation for teachers’ autonomy support. Therefore, the
aim of the present study was (1) to examine the relation between teachers’ job
characteristics (perceived autonomy, coworker support and supervisor support)
and autonomy support to pupils; (2) to investigate possible differences in teachers’
autonomy support with regard to teachers’ gender and level of teaching; (3) to
examine differences in autonomy support between teachers who prepare students
for external assessment and those who do not; (4) to investigate the differences in
autonomy support with regard to school achievements in external assessment. In
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the study 260 teachers (78,8% females) participated , among them 144 (55.4%)
teachers in basic school and 116 (44.6%) secondary school teachers. The Problems
in School Questionnaire (Deci et al. 1981) was used to assess teachers’ autonomy
support; the questionnaire was adapted into Slovene for the purposes of this
study. The Job Demands and Resources Questionnaire (Tement et al. 2010) was
used to assess teachers’ perceived job characteristics. The results show that there
is no relation between perceived job characteristics and autonomy support to
pupils. Teachers who prepare their pupils for external assessment scored lower
on autonomy support. We found no differences in autonomy support with regard
to school achievements in external evaluation. Also, we found no differences in
perceived job characteristics with regard to teachers’ involvement in preparing
students for external assessment and with regard to school achievements in
external assessment. Female teachers exhibited higher level of autonomy support.
We found no differences between basic and secondary school teachers in their
autonomy support. Our results indicate that teachers perceive the responsibility
of preparing students for external assessment as a kind of pressure, which leads to
lower levels of autonomy support in pupils. Thus, our findings provide evidence for
the need to emphasize alternative criteria when assessing the quality of teachers’
work as opposed to judging teachers’ and schools’ work primarily on the basis
of their achievements in external assessment. Further studies should focus on
investigating such alternative indicators of school quality that would exceed the
simplified evaluation of schools with regard to their results on external assessment.
Despite expert warnings about the inadequacy of such evaluation, it is still often
present among parents as well as among school professionals.
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