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znacajni prediktori ciljnih orijentacija studenata. Pritom sam se usmyjerila ka pedagoskoj
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koja je usmjerena ka zrenju i varijabla ocjenjivanja koja je usmjerena ka performansama.
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ZAHVALA

Istrazivacka promiSljanja koja su dio ove doktorske disertacije,
predstavljaju moja skromna i pocetna korac¢anja ka nau¢nom oblikovanju teme koja
je dugo vremena bila ’zanemarena’ u pedagosSkim teoretskim kretanjima, dok, s
druge strane, praksa (joS)uvijek alarmira na potrebu za pedagoskim oblikovanjem
fenomena kakva je motivacija ucenika i studenata za postignuc¢em.

Suptilan, slozen i neuhvatljiv proces vaspitanja ka kojem je usmjerena
pedagogija, jasno ukazuje da je njena, u najmanju ruku, odgovornost i obaveza da
promislja o svim fenomenima koji determini$u, ili obuhvataju takav kompleksan
proces. Sve §to procitate djeluje vam kao gotova i u tom trenutku jasna Cinjenica,
ali i tada dok ¢itate osjetite da uvijek ne$to nedostaje, nesto je okrnjeno. Citate i
jasni su vam teoretski konstrukti vaspitanja kao takvog, i njegove svekolike veze sa
nastavom, ali jo§ uvijek ne osjetite da ste u zoni sveobuhvatnog prilaza vaspitanju.
U tim momentima sebi obezbjedujete razumijevanje insistirajuéi na epistemo-
loskim kriterijumima prema kojima svaka nauka mora imati svoj uzi specifi¢ni
predmet. Medutim, onda dodete do novih pedagoskih izvora koja upravo govore o
tzv. samodovoljnoj pedagoSkoj metafizici, koja se sve viSe bavila pedagoskom
’trebologijom i principologijom’ (Suzi¢, 2005a). Tako su u pedagoskim istrazi-
vackim prilazima zanemareni fenomeni kao §to su potrebe, emocije, dozivljaji,
motivacija i ciljevi ucenika i studenata. Upravo su me ova razmisljanja dovela do
teme doktorske disertacije koja je pokusaj da se da skromni doprinos pedagoskom
oblikovanju ciljeva studenata. Naglasavam skromni pokusaj, jer je rije¢ o problemu
istrazivanja koji Elizabet Linenbrink i Pol Pintri¢ nazivaju ,,hroni¢nim problemom
u edukaciji‘“ (Linnenbrink & Pintrich, 2003, str. 119).

Prilikom rada na ovoj tezi velike poteskoce proizilazile su iz nedostatka
literature na nasim jezicima, pa je veliki dio vremena bio posvecen traganju za

literaturom na engleskom jeziku. Medutim, slast i zadovoljstvo izrade doktorske



disertacije proizilaze iz stalnog traganja i pretrazivanja, koje zna odvesti i na druge
puteve koji otvore nove prozore i pogled u svijet.

Koristim pocetne redove ove disertacije kako bih izrazila zahvalnost svima
onima Kkoji su mi rije¢ju, primjerom, podr§kom i savjetom olaks$ali proces pripreme
i izrade doktorske disertacije. Pored znacajnih i bliskih porodi¢nih oslonaca i
podrske mog partnera, poseban oslonac €inili su moji dugogodisnji prijatelji,
prijatelji-poslovni saradnici i prijatelji-studenti.

Za naprijed navedeno necu vrsiti personalizaciju, jer oni koji budu ¢itali ove
redove sigurno ¢e osjetiti na koga sam mislila.

Ovaj rad svoje uokvirenje dobio je zahvaljujuéi jasnim, preciznim i nadasve
pedagoski suptilnim 1 posve¢enim smjernicama moga mentora, Nenada Suzica.

Svi oni u¢inili su da osjetim $ta znaci biti i pripadati jednom i istom,

Covjeku.
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Obrazovanje nije pripremanje za Zivot. Obrazovange je Zivot. (John Dewey)
Dijelite vase znanje sa drugima. To je nacin da steRnete besmrtnost. (Dalai Lama)

Svako ljudsko bice je proces Roji se polako Rrece prema savrsenstvu. Mi smo svi
nedovrsena umjetnicka djela Roja ceRaju svoj dovrsetak, ali i nastoje biti dovrsena. Covjek
ima jedinstveno mjesto medu stvorenjima. Jedini posjeduje inteligenciju za propitKivanje o

smislu svega i za samospoznaju. (Rumi)

Vi



POGLAVLIE |

UvoD

Kako poboljsati postignuée studenata i kako voditi studente ka dobrom i
uspje$nom studiranju? Kako kreirati okruzenje koje ¢e biti usmjereno ka znanju i
ucenju i kako organizovati nastavu i ucenje tako da ciljaju na interese, emocije i
ciljeve studenata? Ovo su samo neka od pitanja koja zasigurno intrigiraju svakog
akademskog nastavnika koji se rukovodi misljenjem da je poucavanje i ucenje u
visokom obrazovanju dijeljeni proces.

Sta podrazumijeva i na $ta se odnosi ovaj dijeljeni proces, navodi Izvjestaj
Evropskoj komisiji o unapredenju kvaliteta poucavanja i ucenja u visokoskolskim
institucijama u Evropi (High Level Group on the Modernisation of Higher Education,
2013). Naime, to znaci da profesori i studenti zajedno snose odgovornost na putu ka
uspjehu. Unutar ovog dijeljenog procesa, visokoskolsko obrazovanje mora voditi
studente ka preispitivanju unaprijed zamisljenih ideja i modela o na¢inu na koji svijet
funkcioniSe. Ovo propitivanje 1 prevrednovanje postojecih ideja ¢e ih voditi ka viSim
nivoima razumijevanja, ali i stvaranju novih ideja. Takode, u Izvjestaju se navodi da
studenti obi¢no nisu uvijek spremni na ove izazove, niti su svi studenti vodeni Zeljom
za dubljim razumijevanjem i primjenom naucenog. Povezujuci sa ovim istrazivanjem,
rekli bismo da nemaju svi studenti iste ciljne orijentacije u vaspitno-obrazovnom
kontekstu. Izvjestaj dalje navodi da neki studenti samo aspiriraju da brzo produ sa
jednog polozenog ispita na drugi, pri ¢emu samo proceduralno nauce ono §to je
potrebno da bi se poloZio ispit. Naravno, najbolje je ono poucavanje koje pomaze
studentima da preispitivaju svoja predubjedenja, koje ih motiviSe da uce, stavljajuci
ih u situaciju u Kkojoj postoje¢i modeli ne funkcioniSu. Pored uvida u
nefunkcionalnost usvojenih modela, treba da budu stvorene prilike u kojima ¢e se
djelovati na emotivnu i voljnu komponentu studenata, odnosno stvoriti situacije koje

¢e kod njih probuditi briga i interes za nefunkcionalnost modela, istovremeno jacajuci



svijest 0 tome da su oni autori odgovora, agensi odgovornosti za promjenama
(Ibidem).

Hidi i Harakievi¢eva navode da su najcesc¢e dva razloga koja stoje u pozadini
nezadovoljavajueg akademskog postignuéa studenata, a to su nedostatak sposobnosti
I nizak nivo napora koje studenti ulazu u postignuce (Hidi & Harackiewicz, 2000).
Nizak nivo napora najces¢e je rezultat niske motivacije. Naravno, ovi razlozi o
kojima govore autori ne stavljaju fokus na ucenika ili studenta, iako se to ¢ini na prvo
Citanje. Autori, ustvari, dalje jasno potcrtavaju da akademski radnici, bilo da su to
nastavnici u osnovnim, srednjim ili visokoskolskim institucijama, promjene mogu
unijeti u podrucje napora koji mladi ulazu u postignuce. Kako je taj napor najcescée
povezan sa motivacijom i ciljnim orijentacijama studenata, a koji su dalje
determinisani i na¢inom na koji je strukturisana nastava, tako se ¢ini jasnim zahtjev
za stalnim nau¢nim propitivanjem kako motivacije tako i njenih determinanti.
Naravno, nauc¢no propitivanje fenomena kakva je motivacija i ciljevi studenata nikada
ne moze ostati na razini nau¢nih ¢injenica kojima je oduzeta moguénost prakti¢ne
potvrde, najc¢esce vidljive kroz obrazovne reforme te programe i intervencije s ciljem
unapredenja procesa ucenja.

Rukovodena motivima da dam skromni doprinos u uspostavljanju onih
modela poucavanja i ucenja u kome je u centru student, te rukovodeci se u¢enjem kao
dijeljenim procesom, ova doktorska disertacija nastojala je da odgovori na pitanja
kljuénih pedagoskih determinantni ciljnih orijentacija studenata. Pritom sam se vodila
jednom od najznacajnijih teorija motivacije primijenjenih u podruéju vaspitanja i
obrazovanja, koja u posljednjih Cetrdeset godina biljezi sve visi progres, odnosno
teorijom ciljeva postignuca. Govoriti o ciljevima postignuéa zna¢i govoriti o
razlozima, svrsi i smjeru koji studente vode ka odredenoj situaciji, u ovom smislu ka
situaciji postignuc¢a. U svojim prvobitnim istrazivackim nalazima, ova teorija
selektuje dvije kategorije ciljeva, i to ciljeve usmjerene ka zrenju (masteri ciljevi) i
performativne ciljeve (Ames & Archer, 1987, 1988; Dweck, 1986; Dweck & Leggett,
1988; Nicholls, 1984) da bi kasnije doslo do trodimenzionalne (Elliot &
Harackiewicz, 1996) i ¢etverodimenzionalne konceptualizacije ciljeva (Elliot, 1999;
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Elliot & McGregor, 2001; Pintrich, 2000a). Pored ovih, govori se i 0 socijalnim
ciljevima, te ciljevima usmjerenima ka izbjegavanju rada (Dowson & Mclnerney,
2001). U ovom istrazivanju rukovodili smo se najceS¢e provjeravanom
klasifikacijom, i to onom koja prepoznaje ciljeve usmjerene ka zrenju (masteri
ciljevi) i performativne ciljeve. S druge strane, nastojala sam da, pored ovih ciljeva,
ispitam i ciljeve usmjerene ka izbjegavanju rada, koji su prema navodima King i Mek
Inerni zanemareni u istrazivanjima (King & Mclnerney, 2014).

Kada pristupamo karakteristi¢cnim obrascima po kojima su prepoznatljivi
studenti sa razli¢itim ciljevima, onda za studente, koji su intrinzi¢no okrenuti ka
procesu ucenja, koji nastoje razvijati i usavrsavati svoje sposobnosti i znanja, te uz to
preduzimati razli¢ite akademske rizike u sluzbi stalnog rasta i razvoja, kazemo da su
ciljno usmjereni ka zrenju. S druge strane, studente koji u¢e da bi pokazali drugima
da su bolji, da imaju sposobnosti, ili da bi i8li u korak sa ocekivanjima drugih,
najéeScée roditelja, karakteriSu performativni ciljevi. Ciljevi usmjereni ka izbjegavanju
rada karakteristicni su za studente koji nastoje da najlak§im putem, koriste¢i sve
raspolozive strategije dodu do postignuca, bilo da je u pitanju trazenje stalne pomoci
od drugih, koriStenje opravdanja ili ¢ak akademsko varanje. Istrazivacka propitivanja
razloga koja stoje u pozadini razli¢itih ciljnih orijentacija najviSe prepoznaju
personalne i kontekstualno-situacione faktore. Tako, postoje dokazi koji pokazuju da
kontekstualno-situacioni faktori mogu uticati na dominantnost specifi¢nih ciljeva, §to
vodi ka razli¢itim oblicima kognicije, emocija i performanse (Ames, 1984; Ames,
1992a,b; Elliot & Dweck, 1988). To bi znacilo, na primjer, kada je socijalna
komparacija dominantna, studenti se vise fokusiraju na svoje sposobnosti i ove self-
percepcije posreduju performanse i afektivne reakcije na uspjeh i neuspjeh. S druge
strane, kada su apsolutni standardi, self unapredenje ili participacija dominantni, tada
se studenti viSe fokusiraju na svoje napore i strategije koje su usmjerene ka
ovladavanju i zavrsavanju zadataka.

Fokusiraju¢i se na kontekstualno-situacione varijable, ovo istrazivanje ima za

cilj da istrazi da li je pedagoska dimenzija univerzitetske nastave znacajan prediktor



ciljnih orijentacija studenata. Pedagos$ka dimenzija univerzitetske nastave ispitana je

putem mjerenja univerzitetske nastavne klime i ambijenta ocjenjivanja u nastavi.

Ukoliko visokoskolsko obrazovanje posmatramo sa aspekta bolonjskog
procesa u koji se Bosna i Hercegovina ukljucila 2003. godine, a koji cilja na
mobilnost akademskih naucnika i studenata, te se rukovodi paradigmom Kkoja
studenta stavlja u centar, vidje¢emo da su se u navedenom procesu desile velike
promjene sa karakteristikama reformi obrazovnog sistema.

Ove promjene uocljive su na svim nivoima organizacije studija, od
organizacije i osiguranja kvaliteta nastave do modela kredita koji prate kontinuirani
progres studenta u svim aktivnostima, odnosno studenti se ocjenjuju temeljem
ukupnog radnog opterecenja (total work load) a ne samo temeljem ocjena na ispitima
(Tanovi¢, 2005). Ustvari, unutar bolonjskog procesa danas se na nastavi veé izvede
jedan dio ocjene, studenti osvoje dio kredita koji ¢e kasnije biti uzeti u obzir za
ocjenu (Suzi¢, 2005b).

Tako da se logi¢nim ¢ine pitanja koja nastoje propitati da li promjene uvedene
bolonjskim procesom kreiraju atmosferu u okviru koje se omoguéava studentima
usvajanje ciljne orijentacije usmjerene ka zrenju, ili su jo$§ uvijek zastupljeni modeli
poucavanja i potsticanja kompeticije, ¢ime se kreira atmosfera za usvajanje
performativnih ciljeva ili ciljne orijentacije usmjerene ka izbjegavanju rada?

Ova doktorska disertacija podijeljena je na nekoliko poglavlja. Prvo poglavlje
namijenjeno je uvodenju Citalaca u doktorsku disertaciju, pri ¢emu sam kratko dala
uvodni pregled teoretske osnove istrazivanja (detaljniji teoretski prikaz nalazi se u
drugom poglavlju), predmet i svrhu istrazivanja, zna¢aj istraZivanja, istrazivacka
pitanja, ogranic¢enja istrazivanja i definiciju osnovnih termina.

Drugo poglavlje donosi pregled i uvid u razvoj jedne od najznacajnijih teorija
motivacije, teoriju ciljeva postignuca, Koja svoju primjenu najvise nalazi u kontekstu
vaspitanja i obrazovanja, te pregled znacajnih istrazivanja iz ove oblasti, izdvajajuéi
faktore koji svojim efektima djeluju na izbor i varijacije ciljnih orijentacija. U okviru
drugog poglavlja nalaze se i teoretska pojasnjenja kontekstualno-situacionih faktora
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ciljnih orijentacija, tacnije pedagoske dimenzije univerzitetske nastave, uz pregled
znacajnih i relevantnih istrazivanja nastavne klime i ambijenta ocjenjivanja u nastavi.
Tre¢e poglavlje posveceno je metodoloskom uobliCavanju istrazivanja, uz
definisanje ciljeva, zadataka i hipoteza, koji su vodili ovo istrazivanje, kao i
pojasnjenje uzorka i procedura prikupljanja podataka.
Cetvrto, peto i Sesto poglavlje rezervisani su za nalaze i diskusiju i

rekapitulaciju nalaza istrazivanja, kao i zaklju¢ak istrazivanja.

Teoretska osnova istrazivanja

Temeljni teoretski oslonac ove doktorske teze predstavlja teorija ciljeva
postignucéa, jedna od najznacajnijih i u vaspitno-obrazovnom kontekstu najéesce
primjenjivana teorija motivacije. Teorija ciljeva postignu¢a veze se za saznanja o
motivaciji postignuca, koja se, pak, veZzu za kognitivna ucenja o motivaciji, dok je
,predstavnik motivacije postignuca Atkinson* (Suzi¢, 1998, str. 74). Kasnije su autori
tokom 1970-tih i 1980-tih godina motiv postignuéa primijenili istrazivajuéi ciljeve
postignu¢a, pa su tako istrazivali motivaciju u situacijama povezanim sa
kompetencijom (Ames & Archer, 1988; Ames, 1992a,b). Ovi istrazivaci su bili
zainteresovani da odgovore na pitanje o razlikama u direktivnosti i snazi uklju¢enosti
ucenika u proces uenja tako i za kvalitet ucenja. Tako ucenici mogu predano raditi
na nekom zadatku, ali kvalitet njithove ukljuenosti moze biti posve razli¢it. Na
primjer, ucenik moze koristiti dubinske strategije ucenja, poteskoce dozivjeti kao
izazov te imati pozitivne emocije prema zadatku, dok drugi ucenik moZe se truditi da
memoriSe informacije te usljed poteskoca osjeca se frustriranim Zele¢i da radi nesto
posve drugo. Istrazivaci su ove razlike pripisali razlikama u razli¢itim motivacionim
orijentacijama.

Medutim, vrijedno je spomenuti da prvobitni prilazi motivaciji sezu daleko u
proslost, pa tako Suzi¢ (1998) navodi da je interes za uzroke, tok i svrhu ljudskog

ponasanja star koliko i civilizacija. Autor se, u dijelu gdje govori 0 prvim uc¢enjima o
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motivaciji, poziva ponajprije na mislioce sedamnaestog i osamnaestog vijeka (Rene
Dekart, Baruh de Spinoza, Hobs, Lok, Kant), te uéenja ranog biheviorizma,
instinktivizma, psihoanalize, kasnog biheviorizma, teorija polja Kurta Levina,
kognitivisticka tumacenja, ucenje psihologa humanista i drugih. Detaljnije 0 ovome
donosi dio doktorske disertacije koji se odnosi na istorijski razvoj teorije ciljeva
postignuca.

Teorija ciljeva postignuc¢a dio je socijalno-kognitivnog pristupa motivaciji
(Bandura, 1986; Dweck & Leggett, 1988) prema kojem se isti¢e znacaj kognitivnog
odnosa ucenika i studenata prema akademskom radu. Kognitivni odnosi su
oc¢ekivanja koja ucenici i studenti imaju u pogledu akademskih ishoda, vjerovanja o
vlastitim sposobnostima i moguénostima, ali se istovremeno istice znacaj
kontekstualno-situacionih faktora. Ti faktori su poruke koje nastavnik odasilje u
pogledu zadataka, ispita, znacaja uenja, percipirane sposobnosti drugih ucenika i
sli¢no. Ustvari, socijalno-kognitivni pristup naglasava da motivacija za ucenjem
izvire iz interakcije ucenika 1 socijalnog konteksta Skole i nastave (Urdan &
Schoenfelder, 2006). Pintri¢ naglasava da ¢e istrazivanja o ulozi koju razliditi
socijalno-kognitivni faktori imaju na motivaciju ucenika i studenata biti sve viSe i
vi$e aktuelnija (Pintrich, 2003). On dalje navodi da ,,ako postoji neki opsti konsenzus
da su efekti potreba i motiva za ponasanjem posredovani kroz socijalno-kognitivne
konstrukte, onda je vazno da se ti konstrukti istraze* (Ibidem, str. 670).

U kontekstu navedenih teoretskih postavki, ovo istrazivanje imalo je za cilj da
ispita da li su kontekstualno-situacioni faktori prediktori ciljnih orijentacija studenata,
odnosno da li je pedagoska dimenzija univerzitetske nastave znacajan prediktor
ciljnih orijentacija studenata.

Kada govorimo o ciljnim orijentacijama ucenika i studenata, odnosno
ciljevima postignuca, oni najceS¢e predstavljaju mentalne reprezentacije Zeljenog
nivoa kompetencije ili nezeljenog nivoa nekompetencije (Elliot, 2005). Na pocetku
razvoja teorije ciljeva postignuc¢a najvise se govorilo o ciljevima usmjerenim ka
zrenju (masteri ciljevi) i performativnim ciljevima (Ames & Archer, 1987, 1988;
Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988; Nicholls, 1984).
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Razli¢iti autori koriste razliCite termine, pa se za oznaCavanje ciljeva
usmjerenih ka zrenju koriste termini kao Sto su ciljevi usmjereni ka ucenju (Dweck,
1986), ciljevi usmjereni ka zadatku (Nicholls, 1984), dok se za performativne ciljeve
koriste termini kao $to su ciljevi usmjereni ka egu (Nicholls, 1984) i ciljevi usmjereni
ka ocjenama (Vodi¢ za nastavnike usmjerene na postignuéa, 2014). Daljnjim
razvojem istrazivanja iz ove oblasti, stvorene su, prvobitno, pretpostavke za
trodimenzionalnu (Elliot & Harackiewicz, 1996), te kasnije za ¢etverodimenzionalnu
konceptualizaciju ciljeva (Elliot, 1999; Elliot & McGregor, 2001; Pintrich, 2000a).
Ovovremene pristupe karakteriSe konceptualno provjeravanje ¢etverodimenzionalne
konceptualizacije koja prepoznaje masteri ciljeve usmjerene ka postizanju uspjeha i
masteri ciljeve usmjerene ka izbjegavanju neuspjeha, te performativne ciljeve
usmjerene ka postizanju uspjeha i performativne ciljeve usmjerene ka izbjegavanju
neuspjeha. Pored ciljeva usmjerenih ka zrenju i performativnih ciljeva, kao najcesce
teoretski propitivane, neki autori ukazuju i na jo$ jednu znacajnu ciljnu orijentaciju
koja je usmjerena na minimalno ulaganje truda, i obicno se veZe za termin
izbjegavanje rada (Dowson & Mclnerney, 2001; Elliot, 1999; Harackiewicz, Barron,
Carter, Lehto & Elliot, 1997; King & Mclnerney, 2014).

Istrazivanja pokazuju da su ciljevi usmjereni ka zrenju povezani sa pozitivnim
i adaptivnim ishodima, kako motivacionim, kognitivnim, tako i bihevioralnim
ishodima (Ames & Archer, 1988; Elliot & Dweck, 1988; Harackiewicz, Barron,
Tauer & Elliot, 2002; Wolters, 2004), dok nalazi o ishodima performativnih ciljeva
pokazuju nekonzistentnosti, naroCito pri dihotonomnoj podjeli ciljeva. Medutim,
usljed trodimenzionalne podjele koja prepoznaje masteri ciljeve, performativne
ciljeve usmjerene ka postizanju uspjeha i izbjegavanju neuspjeha, doslo je do
odredene jasnote u pogledu efekata performativnih ciljeva. Tako, performativni
ciljevi koji su usmjereni ka postizanju uspjeha u nekim istrazivanjima pokazuju
povezanost sa pozitivnim ishodima, kao §to su trud i upornost, istrajan rad na
postignuéu uprkos potesko¢ama, adaptivni ishodi ucenja, samoefikasnost, akademski
uspjeh, bolje izvrsenje zadataka (Elliot, 1999; Elliot & Church, 1997; Middleton &

7



Midgley; 1997; Wolters, Yu & Pintrich, 1996) dok performativni ciljevi usmjereni ka
izbjegavanju neuspjeha su povezani sa manje adaptivnim ishodima, kao §to su
anksioznost, trazenje pomo¢i, izbjegavanje izazovnih zadataka, lako odustajanje u
suoCavanju sa teSko¢ama, neprilagodeno ponasanje i slaba retencija znanja (Elliot &
Church, 1997; Kaplan & Maehr, 1997; Midlegy, Kaplan & Middleton, 2001,
Middleton & Midgley; 1997). S druge strane, ciljevi usmjereni ka izbjegavanju rada
najvisim dijelom su povezivani sa negativnhim osobinama, kao S$to su lijenost i
letargi¢nost, konstantno trazenje pomo¢i od drugih, kopiranje zadataka, pogotovo
teskih (Dowson & Mclnerney, 2001). Kada se porede sa ciljevima usmjerenim ka
zrenju i performativnim ciljevima, ucenici sa ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju
rada, konzistentno izbjegavaju ulaganje truda za ostvarenje postignuca i uspjeh,
preduzimaju samo minimum za prolaz i izbjegavaju izazovne zadatke (King &
Mclnerney, 2014).

Pretpostavka od koje polazi teorija ciljeva postignuéa jeste da ucenici i
studenti mogu usvojiti razli¢ite ciljeve u situaciji koju karakteriSe stremljenje ka
postignucu, kao $to je to edukacioni kontekst. Ciljevi, osim $§to govore o razlozima i
svthama za ukljuenjem u proces ucenja, takode, vode ka razli¢itim obrascima
emocija, kognicije te ponasanja (Dweck, 1986). Ukoliko posmatramo nesupjeh kao
akademski ishod, onda studenti sa razliCitim ciljnim orijentacijama razli¢ito
percipiraju taj ishod. Za ucenike sa performativnim ciljevima, neuspjeh znaci
nedostatak normativnih sposobnosti, dok je za ucenike sa ciljevima usmjerenim ka
zrenju, neuspjeh korisna informacija u procesu razvoja sposobnosti ili ovladavanja
odredenim zadatkom (Ibidem).

Ono §to je jako vazno spomenuti jeste da je teorija ciljeva postignuca, 0sim
istrazivanja efekata koje ciljevi imaju na kognitivne, emocionalne i bihevioralne
ishode, usmjerena i ka faktorima koji mogu determinisati usvajanje ovih ciljeva. Tako
su jo$ najraniji istrazivacki pristupi ukazali da ciljevi mogu biti pod utjecajem tzv.
nastavne ili skolske strukture (Ames, 1984; Ames, 1992a, 1992b; Elliot & Dweck,
1988).



Kada se govori o nastavnoj strukturi, ona se, prema ovim autorima, obi¢no
definise u formi instrukcijskih zahtjeva, situacionih prepreka i psihosocijalnih
karakteristika nastave kao potencijalnih prediktora ishoda ucenika. Rije¢ je o tzv.
porukama u nastavi koje uti¢u na usvajanje razli¢itih ciljeva, ili jednostavno, to su
nastavne prakse koje naglasavaju odredene ciljeve postignuc¢a. To, ustvari, znaci da
nastavna struktura koja promovise uc¢enje i naglasava intrinzi¢nu motivaciju, vodi ka
usvajanju ciljeva usmjerenih ka zrenju, dok nastava koja preferise kompeticiju uz
dominatnost instrukcijskih modela, vodi ka usvajanju performativnih ciljeva (Ames,
1984; Elliot & Dweck, 1988).

Pored nastavne strukture, kao jedan od znacajnih kontekstualno-situacionih
faktora ciljnih orijentacija, pokazali su se evaluacioni standardi u nastavi (Alkharusi,
2008; Alkharusi, 2009; Alkharusi, 2011). Suzan Brukart jasno naglasava ulogu koju
evaluacione prakse kao situacioni faktori mogu imati na ciljeve ucenika i studenata,
govoreci da ¢e teorija i praksa evaluacije i ocjenjivanja biti bolje povezane ukoliko se
bolje razumije uloga koju prakse ocjenjivanja imaju na motivaciju mladih (Brookhart,
2003). Tako su evaluacione prakse koje predstavljaju sastavni dio procesa ucenja one
prakse koje vode ka usvajanju ciljne orijentacije usmjerene ka zrenju. Naravno, jako
je vazno iskljuciti komparaciju medu ucenicima 1 studentima, §to jednim dijelom
osigurava i privatnost ocjenjivanja. S druge strane, evaluacione prakse koje se
usmjeravaju na kona¢ne nalaze i koje viSe istiCu komparaciju medu ucenicima i
studentima vode ka usvajanju performativnih ciljeva (Ibidem).

Iz prethodnog treba jo§ jednom naglasiti da je teoretski oslonac ovog
istrazivanja prepoznat kroz teoriju ciljeva postignuca, kao jednu od najznacajnijih
teorija motivacije socijalno-kognitivnog pristupa. Takode, pri istrazivackom prilazu
ciljnim orijentacijama studenata, teoretski smo se pozvali i na kontekstualno-
situacione determinante ciljnih orijentacija, prepoznate kroz pedagosku dimenziju
univerzitetske nastave, operacionalizovanu kroz dvije najceSce istrazivacki

propitivane varijable: nastavnu klimu i ambijent ocjenjivanja u nastavi.



Predmet i svrha istraZivanja

Razumijevanje procesa studiranja, odnosno razumijevanje ukljucenja studenata u
proces u¢enja, neminovno je vezano za motivisanost i ciljeve postignuéa. Zivimo u
drustvu koje je obiljeZzeno rizikom (Beck, 2001) i nesigurnos$cu, individualizmom i
pluralizmom, kompleksno$¢u i konzumerizmom, u kojem ,,mladi sutra povezuju sa
strahom i nesigurno$¢u“ (Mandari¢, 2009, str. 56) i u kojem tehnologija i
globalizacija djeluju na razvoj mladih, pa tako i na njihovu motivaciju. Jedna od
najznacajnih teorija u podruc¢ju motivacije, koja u ovom vremenu biljezi sve veci
progres, jeste teorija ciljeva postignuéa, u sklopu koje ciljevi predstavljaju kognitivne
reprezentacije Zeljenih ili neZeljenih stremljenja ucenika i studenata u situaciji
postignuc¢a (Pintrich, 2000a). Modeli vaspitanja i obrazovanja promjenljivi su
konteksti, determinisani kako politickim tako i druStvenim promjenama. Proces
reforme visokog obrazovanja, poznatiji kao Bolonjski proces, u koji se Bosna i
Hercegovina ukljucila 2003. godine, svakako je dio promjena kojim je selektovano
okruzenje ucenja i poucavanja. Ove promjene mozemo pratiti propitujuéi ciljeve
postignuc¢a studenata, koji razli¢ito djeluju na postignuée 1 to putem varijacija u
kvaliteti kognitivnih self-regulacionih procesa, koji ukazuju na aktivnu angazovanost

studenata u procesu ucenja (Covington, 2000).

Ono §to je jako vazno naglasiti jeste da ,,danas niko ne spori snagu motivacije
postignuca, ali se moze konstatovati da se ona u nastavi vrlo malo koristi* (Suzi¢,
2005b, str. 24). U promisljanju o razlozima koji stoje u pozadini ovog stanja, Suzi¢
navodi da je rije¢ o ,,inertnosti nastavne prakse, o nedostatku stimulacije od strane
drzavne administracije i kliSeiziranoj praksi koju preferise nastavni kadar. Takode,
efekte ovakvih pobolj$anja u univerzitetskoj nastavi mjere samo istraZivanja, kojih

gotovo da i nema kod nas“ (Ibidem, str. 24).
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Upravo zbog toga, svrha ovog istrazivanja jeste da se ponude odgovori na
pitanja koja propituju odnos izmedu pedagoske dimenzije univerzitetske nastave i
ciljnih orijentacija studenata. Razvoj studenata najbolje moze biti pojasnjen kroz
njihovo ucece okruzenje i motivisanost za postignu¢em, jer ,,formalna edukacija treba
da pomaze studentima da se nose sa svim personalnim projektima i ucenje treba da
bude zivotni proces i neophodna znacajka u konfrontiranju sa kompleksnoséu,
nepredvidljivoscéu i kontradiktorno$¢u modernog svijeta“ (Eckersley, 2011, str. 630).
Tako je predmet ove doktorske disertacije usmjeren ka ispitivanju, upravo,
kontekstualno-situacionih varijabli, koje su u nizu istrazivanja (Ames, 1992a, 1992b;
Ames & Archer, 1988; Roeser, Midgley & Urdan, 1996; Wolters, 2004 i dr.)
pokazale svoj prediktorski efekat na usvajanje ciljnih orijentacija. Kontekstualno-
situacione varijable su operacionalizovane kroz pedagosku dimenziju univerzitetske
nastave, odnosno putem varijabli univerzitetske nastavne klime i ambijenta
ocjenjivanja u nastavi. Ispitivanje ovih varijabli obezbjeduje okvir kroz koji ¢e se
mo¢i ponuditi odgovori o nacinu na koji se moZe posmatrati odnos izmedu
kontekstualno-situacionih faktora i ciljnih orijentacija studenata, ali ponuditi i
preporuke za unapredenje motivacije studenata kroz ulaganje napora u kreiranje

okruZenja univerzitetske nastave.

Znacaj istraZivanja

Istrazivaci, kao i prakti¢ari dugo traze nacin na koji bi razumjeli i strukturisali
nastavno okruzenje, a koje bi djelovalo na unapredenje motivacije za ucenje, rad |
postignu¢e ucenika u Skolama i na univerzitetima. Visokoskolsko obrazovanje u
Bosni i Hercegovini i promjene kroz koje prolazi bolonjskim procesom impliciraju da
bi nastava trebala polaziti od ,,motivaciono efikasnih modela nastave u kojima
student jasno zna Sta se uci, koji su kriterijumi za osvajanje kredita u toku nastave, a

koji na kraju ili za ispit* (Suzi¢, 2005b, str. 5).
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Ustvari, diskusija o potrebi za promjenom pravca od poucavanja ka ucenju je
unaprijedena bolonjskim procesom, mada na nekim univerzitetima postoji samo
retori¢ki konsenzus da akademsko poucavanje stavlja studente u centar (High Level
Group on the Modernisation of Higher Education, 2013). Ovaj rad tako je u fokus
stavio ispitivanje kontekstualno-situacionih faktora koji su se u nizu istrazivanja
pokazali kao determiniSuci za usvajanje ciljnih orijentacija i to na svim nivoima
obrazovanja, kako osnovnoskolskog, srednjoskolskog tako i visokoSkolskog nivoa
(Ames, 1992a, 1992b; Ames & Archer, 1988; Anderman & Midgley, 1997; Wolters,
2004). Kontekstualno-situacioni faktori koji su dio ove teze, prepoznati su kroz
pedagosku dimenziju univerzitetske nastave operacionalizovanu kroz univerzitetsku
nastavnu klimu i ambijent ocjenjivanja u nastavi.

Venesa Dzejms i Sirli Jets jasno potcrtavaju da bez obzira da li nastavna
struktura uti¢e na ciljne orijentacije ili na druge personalne varijable (self-koncept,
strategije ucenja i postignuce), ona i dalje ima jako vazne implikacije za modifikacije
putem kojih se ucenici i studenti mogu motivisati za u¢enje (James & Yates, 2007).
Nalazi dobiveni mojim istrazivanjem tako ¢e primarno dati uvid u pedagoske
determinante ciljnih orijentacija studenata, S$to se Vvelikim dijelom oslanja na
propitivanje implementacije bolonjskog principa prema kojem je student stavljen u
centar. Dobiveni nalazi istrazivanja ¢e stvoriti pretpostavke za definisanje smjernica i
preporuka za kreiranje okruzenja ucenja u kome se paznja usmjerava ka interesima i
ciljevima mladih, odnosno ka okruzenju ucenja i nastave koji vode ka unapredenju i
usavrSavanju mladih.

U pedagoskom znacenju zelim doprinijeti i istaknuti paradigmu ucenja kao
dijeljenog procesa uz naglasak da se nikako ne smije izgubiti iz vida motivacija
studenata za postignuéem pri planiranju i programiranju kvalitetnih nastavnih
planova i programa. Sve ono §to vodi ka motivaciji postignuca studenata treba da se
stavi u funkciju daljnjeg unapredivanja pedagogije ucéenja. Upravo, istrazivanje
ciljnih orijentacija studenata omogucava vrijedne uvide u nacin na koji se studenti

ukljucuju, evaluiraju i pristupaju postignuéu. Ovi uvidi, kako navode Endrju Eliot i
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Kerol Dvek, imaju znacajne teoretske i prakti¢éne implikacije za administrativne,
kurikularne i druge prakse donosenja odluka (Eliot & Dweck, 1988).

Na nau¢nom nivou ovo istrazivanje bilo bi prilog podru¢ju istrazivanja
kontekstualno-situacionih varijabli kao prediktora ciljnih orijentacija studenata, ovdje
prepoznatih kroz varijable univerzitetske nastavne klime i ambijenta ocjenjivanja u
nastavi. Prikljucujem se jako malom broju istrazivaca koji su se posvetili istrazivanju
ciljnih orijentacija u univerzitetskom okruzenju. Takode, radom sam ciljala na
pedagoske dimenzije univerzitetske nastave i ciljnih orijentacija, kojim ¢u ponuditi
nove teoretske konceptualizacije determinanti ciljnih orijentacija studenata. Dodatno
posmatrano, univerzitetska nastavna klima 1 ambijent ocjenjivanja u nastavi
predstavljaju bitne determiniSu¢e okvire motivacije studenata i njihovih ciljnih
orijentacija. Isto tako, ovi faktori su vazni parametri pracenja promjena
visokoskolskog obrazovanja, $to ¢e ujedno predstavljati bazu za refleksiju, diskusiju i
input za prakti¢ne implikacije planiranja i implementiranja nastavnih intervencija.
Ove oblike nau¢nih i prakti¢nih implikacija posmatram kroz optiku tzv. dijeljenog
procesa ucenja. Dijeljeni proces ucenja sugeriSe na odgovornost svih ucesnika
visokoskolskog obrazovnog sistema. Naime, u visokom obrazovanju postoji retoricki
konsenzus koji stavlja studente u centar, definiSuéi jasne ishode ucenja za razli¢ite
programe, pri ¢emu se stavlja znacaj na savjetovanje, monitoring 1 interaktivne
modele poucavanja (High Level Group on the Modernisation of Higher Education,
2013). Ovaj konsenzus postoji i u razvoju formata procjene koje razmatraju ne samo
¢injeni¢no znanje ve¢ 1 kompetencije kao Sto su analiticke, kriticko misljenje,
komunikacija, timski rad i interkulturalne vjesStine. Ovaj retoricki konsenzus blizak je
ideji koja je usmjerena ka ucenju, odnosno ideji ciljeva koji su usmjereni ka zrenju.
Da li je ovaj retoricki konsenzus pronasao nacin da se potvrdi kreiranjem situacionih
uslova za razvijanje uceCe kulture i ciljeva koji promovisu zrenje, ili kulture
komparacije koja je usmjerena ka brzom proceduralnom kretanju kroz ispite koje je

blisko performativnim ciljevima i ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada?
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Istrazivacka pitanja

U Kkontekstu prethodno navedenih teoretskih i empirijskih saznanja, u ovom
istrazivanju ¢u se usmjeravati na sljedeca istrazivacka pitanja: (1) Koje ciljne
orijentacije studenata su najvise zastupljene? (2) Kakva klima Kkarakterise
visokoskolsko obrazovanje? (3) Koje varijable klime su dominantno zastupljene? (4)
Shodno utvrdenim varijablama, da 1i je univerzitetska nastava viSe usmjerena ka
tradicionalnim okvirima ili modernim okvirima? (5) Kako studenti percipiraju
ambijent ocjenjivanja u nastavi, da li viSe ka performansama usmjereno ocjenjivanje
ili ka ucenju usmjereno ocjenjivanje? (6) Da li se mogu identifikovati kljuéni
prediktori ciljnih orijentacija studenata? (7) Da li postoje razlike u percepciji
univerzitetske nastavne klime, ambijenta ocjenjivanja u nastavi i ciljnih orijentacija s
s obzirom na varijablu pol i godinu studija? (8) Da li postoje povezanosti ciljnih
orijentacija i akademskog uspjeha studenata?

Odgovori na ova pitanja da¢e nam uvid u pedagos§ku dimenziju univerzitetske
nastave 1 ciljnih orijentacija studenata. Tako ¢emo ispitati ciljne orijentacije
studenata, ali i njihove klju¢ne prediktore. Ciljne orijentacije su dio socijalno-
kognitivnog pristupa motivaciji, koji naglasava interaktivnu ulogu kognitivnih
aspekata studenata i socijalnog konteksta (Bandura, 1986; Dweck & Leggett, 1988,
Urdan & Schoenfelder, 2006). Socijalno-kognitivni konstrukti su mnogobrojni i
razli¢iti, ali sam se u ovom istrazivanju opredijelila za pedagoSku dimenziju
univerzitetske nastave, operacionalizovanu kroz nastavnu klimu i ambijent
ocjenjivanja u nastavi. Upravo su ovo konstrukti koji su se u obrazovnom kontekstu
najvise propitivali (Ames, 19923,1992b; Ames & Archer, 1988; Anderman &
Midgley, 1997; Brookhart, 2004; Roeser i saradnici, 1996; Urdan & Schoenfelder,
2006; Wolters, 2004).
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Ogranicenja istraZivanja

Ova doktorska disertacija ima nekoliko ogranicenja. Prije svega, ogranicenje koje je
vezano za vecinu istrazivanja anketnog oblika, obzirom da uvijek postoji moguénost
socijalnog uskladivanja odgovora, kojeg nismo u mogucnosti Kkontrolisati.
Ogranicenja takode proizilaze iz klasifikacione opredijeljenosti u ovoj disertaciji, s
obzirom da sam se odlucila za mjerenje tri ciljne orijentacije, ciljeva usmjerenih ka
zrenju, performativnih ciljeva i ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju rada. Medutim,
ovovremeni pristupi nastoje da istaknu cetverodimenzionalnu konceptualizaciju
ciljeva (Elliot & McGregor, 2001; Pintrich, 2000a) koja bolje diferencira ishode
ciljnih orijentacija. Isto tako, mnogi autori isticu perspektivu multiplih ciljeva (Meece
& Holt, 1993; Wentzel, 1993), pri kojoj se govori da ucenici i studenti mogu
istovremeno usvojiti vise ciljnih orijentacija. Ovi istrazivacki prilazi ciljnim
orijentacijama obezbjeduju vise diferenciranija tumacenja U odnosu na mjerenje

pojedina¢nih ciljnih orijentacija.

Definicija osnovnih termina

Motivacija

Motivacija je vrlo slozen i kompleksan konstrukt, i ponuditi jednu definiciju znacilo bi

njeno pojednostavljenje, jer kako navodi Suzi¢ (1998, str. 23) ,,pored ogromnog broja

teoretskih radova i istrazivanja, danas ne mozemo konstatovati da postoji jedna

opSteprihvacena 1 kompleksna teorija motivacije iz koje bismo postulirali pojam

motivacije.“ Upravo zbog toga, autor je vise sklon da govori o kriterijumima izvrSenja

definicije i s tim u vezi neospornim elementima definicije u raznim teorijama motivacije.

Tako govori o kriterijjumima koji se odnose na to da je motiv pokretac, ali 1 motor

ponasanja, motiv je vezan za odredeni cilj ili potrebu subjekta, motivi mogu biti
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pozitivni i negativni, postoji dinami¢no djelovanje motiva i to kao sistema, motive treba

razumijevati u njihovoj aktuelnosti, te djelovanje motiva moze biti svjesno i podsvjesno.

Ciljevi postignuca ili ciljne orijentacije

Motiv postignuc¢a Suzi¢ (2005, str. 96) pojasnjava putem video i internet igrica. On
naglaSava da dijete prilikom igranja video igrica, iako ne o¢ekuje nagradu od roditelja
ili nastavnika, ipak, ustrajava u toj aktivnosti iz Zelje da osvoji Sto visi rezultat,
odnosno poboljSanje u postizanju cilja — postignu¢a. Ovaj motiv prema autoru ima
obiljezja tzv. unutrasnje motivacije, ali i dimenzije spoljne motivacije. Za akademsko
postignuce kaze se da podrazumijeva ,,savladivanje programa koji predstavlja uslov
za Skolsku prolaznost, sticanje diplome ili akademskog zvanja. Ono se najceSce
verifikuje Skolskom ocjenom, diplomom, sertifikatom ili nekim drugim vidom
oficijelne potvrde o savladivanju datog programa obuke* (Ibidem, str. 7). Razlog
zbog kojeg se autori viSe bave akademskim postignuéem, a ne Sirim kontekstom
uéenja, prema Suzicu (2005) jeste upravo to da nauka o motivaciji treba da odgovori
na znacajna pitanja o akademskom postignucu, jer ¢im prestane ucenje za Skolsku
ocjenu ili diplomu, prestane i organizovano bavljenje knjigom. Midli i saradnici
prilikom definisanja ciljeva postignu¢a navode da su to razlozi koji stoje u pozadini
ukljuCenja u zadatak (Midgley i saradnici, 2000). To je ,integrativni obrazac
misljenja, atribucija i emocija koji usmjerava, a koji je predstavljen razlicitim
oblicima pristupa, ukljucenja i odgovora na aktivnosti postignuca“ (Ames, 1992a, str.
261). Za Tima Urdana konstrukt kakav je cilj postignuéa predstavlja integrisani i
organizovani obrazac misljenja ne samo o generalnim svrhama ili razlozima koji stoje
u podlozi postignuca, ve¢ i o standardima ili kriterijjumima koji se koriste da bi se
procijenio uspjeh (Urdan, 1997). Za Pintrica ciljna orijentacija predstavlja opstu
orijentaciju prema zadatku, a koja ukljucuje misljenje o svrhama i razlozima za
odredeno ponasSanje, na¢in na koji se definise uspjeh i kompetencija, na¢in na koji se
prilazi trudu, kako se tumace greske, ali i opsti standard koji se Kkoristi u evaluaciji
izvrSenja zadatka (Pintrich, 2000b).
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Pedagoske dimenzije univerzitetske nastave

Rije¢ je o varijablama nastave koje su se u istrazivanjima pokazale kao klju¢ne
determinante ciljnih orijentacija studenata, odnosno varijable nastavne klime i
ambijenta ocjenjivanja u praksi nastave (Ames, 1992a,1992b; Ames & Archer, 1988;
Anderman & Midgley, 1997; Brookhart, 2004; Roeser i saradnici, 1996; Urdan &
Schoenfelder, 2006; Wolters, 2004). Nastavna klima se odnosi na ,spoznata
dogadanja u nastavi: nastavni¢ku podrSku, zadovoljstvo, povezanost, natjecanje,
teSkoce, istrazivanje i drugo“ (Zabukovec, 1997, str. 25). Nacin na koji su
organizovani nastava i proces ucenja te nacin na koji su odredeni instrukcioni
zahtjevi, situacione prepreke ili psihosocijalne karakteristike, Ejmsova naziva
nastavnom strukturom (Ames, 1992b). Univerzitetska nastavna klima u ovom je
istrazivanju predstavljena putem sljede¢ih varijabli: personalizacija, ukljucenost u
nastavni proces, kohezivnost studenata, satisfakcija u nastavi, usmjerenost nastave na
zadatak, inovacija u nastavi, individualizacija nastave. Druga varijabla odnosi se na
ambijent ocjenjivanja u nastavi koji je, ustvari, kontekst ocjenjivanja dozivljen od
strane ucenika (Brookhart, 1997a). Rijec¢ je, ustvari, o nacinu na koji ucenik vidi
svrhu ocjenjivanja, zadatke ocjenjivanja, kriterije i standarde ocjenjivanja, da li
postoje povratne informacije i da li nastavnik nadgleda ishode.

Ovaj dio doktorske teze sadrzi kraca pojasnjenja osnovnih termina, medutim, detaljna

teoretska pojasnjenja slijede u poglavlju dva.

POGLAVLIE II

TEORETSKO RAZMATRANJE PROBLEMA

Motivacija u nastavnom procesu

Motivacioni procesi koji vode i usmjeravaju ponasanje pojedinca vazni su aspekti

funkcionisanja u svim oblastima, pa time i u okruZenju uéenja i nastave. Zivimo u
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drustvu koje je obiljezeno stalnim promjena i koje je modelovano nizom novih
informacija, s obzirom na stalni razvoj nauke i tehnike. Svi ovi procesi, ustvari, kao
,dva razvojna smjera navode Covjeka da na druk¢iji nacin promotri vlastiti polozaj*
(Lesourne, 2000, str. 27). Usljed svih ovih promjena, mi moramo postaviti pitanje
motivacije pojedinca za kontinuiranim ucenjem. Vrlo slikovito je nekadasnji ministar
obrazovanja u Sjedinjenim Ameri¢ckim Drzavama, Terel Bel, akcenat stavio na
motivaciju kada je jednom izjavio: ,,Postoje tri stvari koje treba zapamtiti u
obrazovanju. Prva je motivacija. Druga je motivacija. Treca je motivacija®“ (prema
Covington, 2000, str. 171).

Kada se govori o motivaciji u edukacijskom okruzenju, odnosno u nastavi,
ona bi se mogla pribliziti pitanjima (Graham & Weiner, 1996) kao §to su ,,Zasto neki
ucenici uspiju rijesiti jako teSke i1 zahtjevne zadatke, dok drugi odustaju veé pri
najmanjoj prepreci, ili pitanje kao Sto je ,,Zasto neki ucenici postavljaju sebi
nerealisticno visoke ciljeve pri kojima je neuspjeh neminovan?*

Danas je jako vazno baviti se pitanjima motivisanosti mladih u nastavnhom
procesu, S obzirom da Zivimo u vremenu brzog protoka informacija i stalnih i
narastajucih interesa mladih. Ovi interesi vrlo Cesto su povezani sa aktivnostima
izvan nastave kao §to su popularne druStvene mreZe, mobilne aplikacije i online igre,
te aktivnosti povezane sa rizicnim ponaSanjima, kao S§to su konzumiranje
psihoaktivnih supstanci, krSenje zakona, nasilje i sliéno. Ako ovim aktivnostima
dodamo jos$ i ¢injenicu da u nasoj zemlji postoji jako malo prilika za pronalaZenje
odgovarajuceg zaposlenja poslije zavrSene srednje $kole ili fakulteta, onda je sasvim
opravdano baviti se motivacijom mladih za postignu¢em u obrazovnom kontekstu.

Martin Maer navodi da je motivacija jedna od najvaznijih komponenti u¢enja
u svakom edukacijskom okruzZenju i on je definiSe kao psihicki proces zadovoljavanja
potreba odnosno motiva pojedinca, koji se, pak, odnose na sve $to ¢ovjeka pokrece na
neku aktivnost, odreduje njen smjer, intenzitet i trajanje (Maehr, 1984). Grgin (1996)
za motivaciju u obrazovnom procesu kaze da je to ,,sve ono $to vodi do ucenja i §to

odreduje njegov smjer, intenzitet i trajanje (str. 161).*
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Kada govori o motivaciji za u¢enjem, Brafi navodi da ona predstavlja opstu
osobinu, ali i specifi¢no situaciono stanje (Brophy, 1983). Kao opsta osobina,
motivacija za uenjem odnosi se na trajnu dispoziciju koja ucenju pridaje vrijednost
zbog njega. Ovaj oblik motivacije prepoznaje se kroz uzivanje koje se razvija tokom
procesa ucenja te kroz osjecaj ponosa koji je rezultat ishoda sticanja znanja ili razvoja
vjestina. Naravno, motivacija kao opSta osobina ukazuje na urodenost motiva za
ucenjem. Medutim, motivacija kao specificno situaciono stanje prema Brafi postoji
onda kada se ucenici ukljuCuju u nastavne zadatke s odredenim ciljem, najcesce kako
bi razvili odredene vjestine i znanja. Pritom neki u€enici mogu osjetiti neku vrstu
uzitka i ponosa, ali to ne znaci da ¢e svi ucenici nastavne zadatke dozivljavati kao
uzbudujuce, ali ¢e ih shvatiti ozbiljno, smisleno i korisno.

TerminoloSki posmatrano, motivacija se veze za latinsku rije¢ 'motivatio' §to
znaci obrazlaganje, obrazlozenje, navodenje pobuda ili razloga za nesto, dok motiv
podstice od latinske rije¢i 'motivum’, italijanske 'motivo', francuske 'motio', §to znaci
pobudu, povod, podsticaj, razlog (Ani¢, Klai¢ i Domovié, 1998).

Motiv (eng. motive) oznacava ono §to se krece, ono Sto inicira radnju, sve ono
Sto je uzbudujuce da se izabere, ono §to pokrece volju, razlog, uzrok, objekt i sli¢no.
U engleskoj terminologiji, prema Vebsterovom rje¢niku, motivacija kao imenica
oznacava (Webster Dictionary, Online Dictionary):

— psiholosko stanje koje vodi organizam ka Zeljenom cilju,
— razlog za aktivnost,
— svrhu i direkciju ponaSanja.

Medutim, moram odmah naglasiti da u pregledu literature o motivaciji,
nailazimo na veliki broj razlicitih teorijskih pristupa, Sto zasigurno svjedo¢i o
kompleksnom konstruktu koji je neuhvatljiv samo jednim pristupom. Upravo Suzié¢
(1998, str. 25) naglasava da treba pratiti sve pozitivne doprinose razli¢itih teorijskih
pristupa, te ponuditi kriterije ,,koji se ne mogu osporiti, ne plediraju¢i na kompletnost
1 zavrSenost definicije®.

Sumirano, Suzi¢ (1998, str. 25-27) navodi nekoliko odrednica, odnosno

kriterija motiva i motivacije. Kao prvo, za motiv kaze da je pokreta¢ ponasanja, te da
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prikazuje i kretanje u ponasanju. Drugo, navodi da se motiv i motivacija vezu za
odredeni cilj aktivnosti, a ciljevi su neodvojivi od trenutnih ili trajnih potreba
pojedinca. Za motive, takode, kaze da mogu biti pozitivni 1 negativni i1 djeluju
dinami¢no kao sistem. Kao posljednje odrednice, autor naglasava potrebu uzimanja
motiva u njihovoj aktuelnosti, te da motivi mogu djelovati svjesno i podsvjesno.

U nastavku ¢u iznijeti samo neke teorijske pristupe motivaciji, i to one koji su
se ¢inili najznacajnijim za ovo istrazivanje.

Bandura (1988) navodi da postoje dva Siroka pristupa motivaciji. Prvi pristupi
su vise bioloski, dok su drugi pristupi kognitivno utemeljeni. U kognitivnim
pristupima motivaciji, osobe motivisu sebe i usmjeravaju svoje ponasanje Kroz
procese promisljanja. Oni predvidaju moguce ishode, postavljaju ciljeve 1 planove
kako bi ostvarili njima vazne uspjehe.

Prvi pristupi motivaciji najées¢e govore o instinktima, osobinama, nagonima,
potrebama. Upravo je Maslov (1982) bio jedan od onih koji je govorio o motivaciji u
smislu potreba, isticuci njihovu hijerarhijsku organizaciju, od najmanje kompleksnih
kakve su bioloske potrebe, preko potrebe za sigurnosc¢u, ljubavlju i1 pripadanjem do
potreba za samo/postovanjem i samoaktualizacijom. Jedna od uporis$nih tacaka za
kritiku Maslovljeve teorije motivacije bila je hijerarhijska organizacija potreba, jer se
zanemarilo postojanje situacija u kojima pojedinac moze biti toliko posveéen
odredenoj aktivnosti istrazujudi je, da moze zaboraviti na osnovne potrebe, da je, na
primjer, gladan ili zedan (Denzine & Brown, 2015).

Druge teorije motivacije usmjerile su se vise na socijalne podsticaje (Bandura,
1988). Pozitivna iskustva se obi¢no javljaju zajedno sa odobravanjem drugih, dok su
negativna iskustva povezana sa cenzurom i neodobravanjem. Upravo je to nacin
putem kojeg socijalne reakcije kao takve postaju prediktori, pa samim time i socijalni
podsticaji primarno nagradujué¢ih i kaznjavajuc¢ih ishoda. PonaSanje je tako
determinisano Zeljom da se postigne odobravanje, pohvala ili nagrada, odnosno kako
bi se izbjeglo neodobravanje, nezadovoljstvo ili kazna. Posmatrajuéi iz ugla vaspitno-
obrazovnog konteksta, to bi znacilo da se ucenici i studenti posvete u¢enju onda kada
njihovo ucenje i ishodi uéenja rezultiraju pohvalom roditelja, nastavnika, odredenim
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nagradama kao S§to su produzeni izlasci, povecani dzeparac, putovanja i sli¢no.
Naravno, ovaj oblik motivisanosti nije podstaknut unutrasnjim podsticajima, pa je,
iako efikasan za postignuée u ucenju, ipak kratkotrajan i ima slabiji uticaj na
izgradnju cjelokupne li¢nosti.

Ovo nas dovodi do teorija motivacije koje su se posvetile snazi koje potrebe
mogu imati da bi usmjerile neko ponasanje. Tako se, na primjer, govori o intrinzi¢noj
motivaciji, kojom se zadovoljava motiv za samoostvarenjem putem ucenja, i
ekstrinzi¢noj motivaciji, koja ima cilj sticanje neke kompetencije nuzne za uspje$no
postizanje ekonomskih i drustvenih motiva (Pastuovi¢, 1999). Unutrasnji podsticaji
dozivljeni kroz uzbudenje, osje¢aj radosti, ushi¢enja vode ka intrinzi¢noj motivaciji,
dok podsticaji koji se iskazuju kroz vanjske oblike, kao $to su nagrade, vode ka
ekstrinzi¢noj motivaciji. Ustvari, interesi, zadovoljstvo i izazovi stoje u podlozi
intrinzi¢ne motivacije, dok su eksterni podsticaji kao $to su impresija drugih, nagrade
ali 1 pritisci kao $to su kazne, neodobravanje i rokovi za ispunjenje nekog zadatka u
podlozi ekstrinzi¢ne motivacije. Mogli bismo re¢i da nastavnici u visokoskolskom
vaspitno obrazovnom kontekstu mogu ve¢ na osnovu pitanja studenata identifikovati
da li su unutrasnje ili vanjski motivisani. Obi¢no se iza pitanja kao §to su ,,.Da li ¢e
izrada seminarskog rada osigurati dodatne bodove za evaluaciju postignuc¢a?, ,,Da li
smo svi obavezni da radimo na tom zadatku?“, ,,Da |li ¢emo biti na neki nacin
kaZznjeni ako ne prisustvujemo predavanjima/vjezbama?“ nalazi ekstrinzi¢no
motivisani student. S druge strane, pitanja kao $to su ,,Ova tema ¢ini mi se jako
interesantnom, mozete li me uputiti na literaturu koja vise govori o tome?*, ,,Zasto je
to tako?*, ,,Postoje li druga saznanja o ovoj temi?* postavljaju intrinzi¢éno motivisani
studenti.

Najces¢e se spominju dvije teorije intrinzicne motivacije: teorija
samoodredenja i teorija toka. Teorija samoodredenja (Ryan & Deci, 2000) navodi da
osobe traze optimalnu stimulaciju i aktivnosti izazova, jer su im iste inherentno
interesantne i uZivaju u njima. Teorija samoodredenja o intrinzi¢noj motivaciji govori
u terminima unutrasnjih, osnovnih potreba, dok druga teorija intrinzi¢ne motivacije,
tzv. teorija toka (Csikszentmihalyi, 1988, prema Wigfield & Eccles, 2000) vise
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govori o subjektivnom iskustvu koje bi se moglo povezati sa stanjem koje opisuju

profesionalni plesaci, igraci $aha, koSarkasi. Rije¢ je 0 emocionalnom stanju koje se

opisuje kao holisti¢no osjecanje koje se javlja prilikom uklju¢enja u aktivnost, ali i pri

samoj aktivnosti. Grgin (2004, str. 165-166) govori o uslovima koji treba da budu

Ispunjeni da bi se oblikovali interesi ucenika:

— razumljivost 1 dobra preglednost sadrzaja,

— intencijalna udeSenost sadrzaja koja na logicki osmi$ljen i uzrastu daka
prilagoden nacin isti¢e njegovu spoznajnu vrijednost,

— dobar izbor primjera prakticne upotrebe tih spoznaja iz kojih je ocita njihova
korisnost i

— dozivljaj ugode zbog uspjesna usvajanja.

Ovi pristupi motivaciji vise govore o jednodimenzionalnoj perspektivi, s
obzirom da se govori o nivou do kojeg su ucenici i studenti vodeni intrinzi¢nim
razlozima nasuprot ekstrinziénim, u situaciji uenja i izvrSenju nastavnih zadataka
(Wigfield & Eccles, 2000). Medutim, ucenici i studenti mogu biti ukljuéeni u
nastavne zadatke, a da su pritom i ekstrinzicno i intrinzicno motivirani, $to
predstavlja dvodimenzionalnu perspektivu motivacije.

Ustvari, Pintri¢ (Pintrich, 2003) isti¢e da je podjela motivacije na ekstrinzi¢nu
(losa) 1 intrinziénu (dobra) suviSe pojednostavljena, te da se viSe treba usmjeriti ka
kompleksnijem kontinuumu intrinziénih 1 ekstrinzicnih motivacionih stilova, o
kojima govori Rajan i Desaj (Ryan & Deci, 2000). Ovi autori diferenciraju Cetiri
oblika ekstrinzi¢nih motivacionih stilova koji reflektuju kontinuum od najvise vanjski
kontroliran stil do unutarnje kontroliran ili samodeterminiran. Prvi oblik
motivacionog stila odnosi se na vanjski stil, koji je kontroliran od strane drugih osoba
ili vanjskih uslova, kao §to su nagrade. Drugi je introjekcija, koji reflektira pocetak
internalizacije vrijednosti, ali je kontrola i dalje vanjska, s obzirom da osoba trazi
potvrdu od drugih. Identifikacija predstavlja motivacijski stil u okviru kojeg je vise
zastupljena unutarnja kontrola i samopotvrda vrijednosti i ciljeva, dok integracija
predstavlja visoku internalnu kontrolu i kongruentnost izmedu selfa 1 vrijednosti 1

ciljeva. To zna¢i da ekstrinzicna motivacija ne umanjuje nuzno intrinzi¢nu
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motivaciju, te da ne postoje negativne povezanosti intrinziéne i ekstrinzi¢ne
motivacije. Jako je vazno spomenuti da ekstrinzi¢na motivacija ne nosi iskljucive i
negativne aspekte, obzirom da smo svjedoci niza situacija u okviru kojih su mladi
ljudi od ekstrinzi¢nog prilaza nekoj aktivnosti presli ka intrinzi¢nom prilazu toj istoj
aktivnosti nakon nekog vremena (Ibidem).

Vrlo Cesto roditelji koriste nagrade kako bi, na primjer, mlade zainteresovali
za Citanje knjiga, dok ve¢ kasnije, ti isti mladi mogu okusiti uzbudenje tokom cCitanja,
pa su od ekstrinzicno motivisanih postali unutrasnje nagradeni. U vaspitno-
obrazovnom radu ne bismo smjeli zanemariti vanjske podsticaje u potpunosti, jer ako
nagrada povecava osje¢aj kompetencije nakon dobro obavljenog posla, onda se i
uzbudenje moze povecati. Nagrade, ako su pravi¢no primijenjene, mogu motivisati ka
visokom postignuéu i kreativnosti, tako da su ekstrinzicne nagrade (kao Sto su
stipendije, priznanja, poslovi zbog dobrih ocjena) dobrodosle (Myers, 2010).

Isto tako, Suzi¢ (1998, str. 161-162) naglasava da koncept unutra$nje
motivacije nije sporan dok ga ne suc¢elimo sa odredenjem vanjske motivacije, te da je
niz razloga koji upucuju na to da se ,,vanjska“ i ,,unutrasnja* motivacija ne mogu
odvajati. Tako autor navodi primjer hrane kao vanjskog motiva ako se motivisano
zavrSava pribavljanjem hrane, ali ako osoba ima patolosku potrebu za stalnim
konzumiranjem hrane, onda se radi o stanju ili potrebi licnosti koja nalazi svrhu u
aktivnosti po sebi, a to je ,,unutraSnji motiv, po svim definicijama unutrasnje
motivacije.

Kao §to mozemo primijetiti, 0 motivaciji se govorilo sa aspekta njene
determinisanosti unutrasnjim stanjima i vanjskim podsticajima koji usmjeravaju
ponasanje pojedinca. U vaspitno-obrazovnom kontekstu se tako govorilo o faktorima
kao Sto su psihofizicka struktura studenata i ucenika, karakteristike nastavnika,
karakteristike nastavnog sadrZaja, nastavna tehnologija te socio-kulturni uslovi i
okruzenje (Muminovi¢, 2005). Medutim, posljednjih decenija deSava se promijenjeni
fokus u istrazivanjima motivacije koji se prepoznaje u prijelazu sa vanjskih
nepredvidenih faktora i unutra$njih stanja ka socijalno-kognitivnom pristupu koji
nastoji involvirati kognitivne posrednike, odnosno nacin na koji djeca konstruiSu
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situacije, interpretiraju dogadaje i procesiraju informacije o odredenim situacijama
(Dweck, 1986).

Ovaj oblik paradigmatskog prijelaza najuocljiviji je u stalnim diskusijama o
faktorima koji vode ka loSijem ili boljem postignu¢u ucenika. Tako ¢emo cuti
razmisljanja u kojima se problem vidi u nastavniku i njegovom pristupu i nacinu
organizacije nastave, ili, sa druge strane, u ucenicima i njihovom neodgovornom i
bezvoljnom pristupu $koli i Skolskim obavezama, ili, pak, u socijalnim prilikama koje
ne podrzavaju obrazovne ciljeve. Medutim, upravo, ovaj oblik razmisljanja
zamijenjen je drugim razmiSljanjem, koje vise ne stavlja fokus na faktore u relaciji
nastavnik-u¢enik-okruZenje, ve¢ na ono $to stoji izmedu ovih relacija, a §to se moze
nazvati svojevrsnim kognitivnim medijatorom, odnosno na¢inom na koji nastavnik,
ucéenik, pa i okruzenje vide svijet oko sebe. Socijalno kognitivni pristup motivaciji
najviSe se fokusira na percepciju, kognitivni aspekt posmatranja stvari oko sebe i
ocekivanja, od kojih zavisi da li ¢e osobe pric¢i nekoj aktivnosti (Dweck, 1986). Vrlo
znacajne teorije koje u svojoj podlozi imaju socijalno kognitivni pristup jesu
atribucijske teorije motivacije (Heider, 1958), teorije vrijednosnih postignuca
Atkinson (1964), teorija samoregulacije (Bandura, 1991a,b) kao i teorije ciljeva
postignuca.

Interpretacija dogadaja, zakljuéivanje o razlozima i uzrocima vlastitog, ali i
ponasanja drugih je fokus atribucijske teorije. Prvi koji je govorio o atribuciji bio je
Fric Hajder (Heider, 1958), ali je Bernard Vajner (Weiner, 1979, 1985) zajedno sa
svojim saradnicima razvio teoriju atribucije koju je povezao sa motivacijom
postignuc¢a. U sklopu ove teorije, stremljenje ka postignucu Se povezuje sa na¢inom
na koji pojedinac interpretira uspjeh i neuspjeh. U situaciji rada na nekom zadatku, to
bi, na primjer, znacilo da ¢e pojedinci biti viSe angazovani, vise ¢e uloziti truda i
napora ako ocekuju da ¢e zadatak zavrSiti dobro. Prema Vajneru (Weiner, 1979)
postoji tzv. intrapersonalna i interpersonalna teorija motivacije. U okviru
intrapersonalne teorije motivacije, osoba ima ulogu nauc¢nika, jer tumaci vlastiti
uspjeh i neuspjeh, dok pri interpersonalnoj teoriji motivacije osoba ima ulogu suca,
jer tumaci uspjeh 1 neuspjeh drugih osoba.
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Vajner govori o Cetiri, prema njemu, najvaznija faktora koja uticu na
atribuciju postignuca (Weiner, 1985):

—  sposobnost,

- trud,

— tezina zadatka i

—  sreca.

S obzirom na ove faktore, mozemo napraviti razliku u motivaciji izmedu
studenata sa visokim i niskim postignuéem. Studenti sa visokim postignu¢em ne
izbjegavaju zadatke, jer vjeruju da uspjeh dolazi zbog visokih sposobnosti (za koje su
sigurni da imaju) i zbog truda (za koji su sigurni da mogu uloziti). Procjena neuspjeha
ovdje nije povezana sa greSkama koje je student napravio, ve¢ se neuspjeh povezuje
sa loSom srecom ili zato Sto je ispit bio slab. Ovakvi oblici atribuiranja neuspjeha ne
uticu na samopostovanje studenta, dok atribuiranje uspjeha vodi ka osjecaju ponosa i
sigurnosti. Ustvari, ovi studenti uspjeh pripisuju personalnim faktorima, a neuspjeh
vanjskim faktorima. Suprotno, studenti sa niskim postignuéem izbjegavaju zadatke,
jer obi¢no sumnjaju u svoje sposobnosti i/ili procjenjuju da je uspjeh povezan sa
sre¢om ili drugim faktorima koji su izvan njihove kontrole. Ovakva implicitna teorija
u situaciji uspjeha, osobi ne omogucava radovanje, osjecaj ponosa ili sigurnosti, jer se
osoba ne osjeca odgovornom za taj uspjeh. Ova teorija ukazuje i na tri znacajne
varijable (Weiner, 1985) atribucije uspjeha ili neuspjeha:

— lokus kauzalnosti (interni i eksterni faktori ne/uspjeha),

— stabilnost i nestabilnost ne/uspjeha (da li se uzroci mijenjaju tokom
vremena) i

— mogucnost kontrole faktora ne/uspjeha.

Tako kroz prizmu lokusa kauzalnosti, student sa visokim postignu¢em, uspjeh
na ispitu povezuje sa sposobnostima koje posjeduje ili trudu koji je ulozio (interni
faktori), pri ¢emu se javlja osje¢aj ponosa i zadovoljstva. U pogledu procjene
neuspjeha kroz prizmu lokusa kauzalnosti, studenti sa visokim postignu¢em neuspjeh

mogu povezati i sa nedovoljnim trudom koji su ulozili u pripremi ispita, §to stvara
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osjecaj srama i krivice koji dalje vodi ka promjeni te visem zalaganju i trudu. Ovdje
moramo spomenuti da i procjena neuspjeha kroz vanjske faktore, kao §to su umor,
nedostupan nastavni materijal, profesorov nac¢in ocjenjivanja, osim §to ne uti¢u na
samopoStovanje studenta, mogu, takode, voditi i ka negativnim emocijama i to ka
gnjevu i frustraciji. Kada govorimo o stabilnosti kao varijabli, onda se, na primjer,
uspjeh moze atribuirati kao stabilan ili nestabilan. Atribuiranje uspjeha kao stabilnog
znacilo bi da ¢e se studenti ponasati isto kao i pri prvom uspjehu, dok atribuiranje
uspjeha kao nestabilnog znacilo bi stalni trud, rad i povecano zalaganje. S druge
strane, atribucija neuspjeha kao stabilnog moze voditi ka stanju bespomoc¢nosti, jer
student vjeruje da bez obzira Sta da uradi opet ¢e biti neuspjesan. Ono $to u jednoj
situaciji neuspjeha moze voditi ka sljede¢em poveéanom trudu i1 zalaganju jeste
vjerovanje da je neuspjeh nestabilnog karaktera te da se izmjenama u radu i procesu
ucenja moze u sljedecoj situaciji posti¢i uspjeh. Varijable kontrole faktora ne/uspjeha
sugeriSu da ¢e studenti neuspjeh opravdavati faktorima na koje ne mogu uticati, ili ¢e
neuspjeh pripisati faktorima koji se nalaze pod njihovom kontrolom, pa ¢e im time

neuspjeh biti jedna vrsta povratne informacije za narednu situaciju i aktivnosti.

Pored atribuiranja ne/uspjeha, teorija vrijednosnih ocekivanja postignuce
povezuje sa jo$ jednim znacajnim faktorom, odnosno sa vrijednosnim percepcijama
uspjeha. To znaci da na ponaSanje osobe utice 1 znacaj koji pojedinac pridaje tom
ponasanju, u ovom sluéaju uspjehu ili neuspjehu (Eccles, Adler, Futterman, Goff,
Kaczala, Meece & Midgley, 1983; Wigfield & Eccles, 2000). Drugacije re¢eno, na¢in
na koji studenti razmisljaju o stvarima oko sebe, kako posmatraju akademski prostor
ucenja, kako definisu i koji znacaj pridaju akademskom ne/uspjehu snazno utice na
njihova ponasSanja. Teoriju vrijednosnih ocekivanja razvio je Atkinson (1964) koji
razlikuje teznju za uspjehom 1 teznju za izbjegavanjem neuspjeha. TeZnja za
uspjehom rezultat je o¢ekivanja da ¢e se uspjeti I pozitivnog vrednovanja uspjeha,
dok je teznja za neuspjehom rezultat ocekivanja da se nece uspjeti te pozitivnog

vrednovanja neuspjeha. Zaklin Ekles i njeni saradnici (Eccles i saradnici, 1983) te
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Feder (Feather, 1969) su prosirili teoriju vrijednosnih oc¢ekivanja i primijenili su je u
podrucju vaspitanja i obrazovanja

Govoreéi o izvrSavanju nekog zadatka u nastavnom procesu, Ekles i njeni
saradnici polaze od toga da ocekivanja i vrijednosne percepcije direktno uti¢u na
izvrSenje, perzistenciju i izbor zadatka (Eccles i saradnici,1983). Ocekivanja i
vrijednosti su, pak, determinisane vjerovanjima o specificnim zadacima kao $to su
percepecija kompetencije, percepcija tezine razliCitih zadataka, ali i personalnim
ciljevima i self-shemama. Ove socijalno-kognitivne varijable su determinisane i
personalnim percepcijama 0 stavovima i ocekivanjima drugih ljudi, afektivnim
sjeCanjima 1 interpretacijama ranijih postignuca. Percepcije 1 interpretacije su dalje
pod utjecajem kulturalnog miljea i jedinstvenog istorijskog dogadanja. To bi, na
primjer, znacilo da ¢e student koji oc¢ekuje i nada se uspjehu te uspjeh percipira
vaznim i znacajnim, uloziti viSe truda u pripremu i polaganje ispita. Medutim, ova
o¢ekivanja koje student ima nisu spontana, ve¢ su rezultat procjene osobe da li
raspolaze sposobnostima koje su potrebne za pripremu i polaganje ispita, te joj je
uspjeh jako vazan zbog ciljeva koje je sebi postavila. Vrlo ¢esto smo svjedoci
situacija u kome studenti poniste ispit, jer su dobili slabiju ocjenu. Jedan od razloga
najcesce je, upravo, vrijednosno atribuiranje uspjeha, odnosno vaznost koja se pridaje
uspjehu, ili u ovoj situaciji visokim ocjenama. Kada bismo govorili o razlozima za
ovakvo atribuiranje visokih ocjena, uocili bismo da studenti mozda Zele osigurati
stipendiju ili penziju, ili Zele udovoljiti ocekivanjima roditelja i drugih bitnih osoba,
ili imaju iskustvo odrastanja u jako lo$im uslovima, pa se jedini izlaz vidi u
posvecenosti uspjehu u studiranju. Takode, nisu rijetke situacije i da studenti koji su
kroz osnovnoskolsko i srednjoskolsko obrazovanje ostvarivali visoke rezultate
izgraduju percepciju o visokim sposobnostima, ali istovremeno sebi postavljaju cilj
da i tokom studija zele ostvariti jednako visoke rezultate. Naravno, ovdje bismo
mogli identifikovati niz faktora koji uticu na oc¢ekivanja ne/uspjeha koje studenti
imaju, te niz faktora koji uticu na vrijednosno bojenje ne/uspjeha, ali cilj mi je bio da

putem jednog primjera pokusam ilustrovati teoriju vrijednosnih oc¢ekivanja.
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Federova teorija vrijednosnih ocekivanja naglasava da stepen do kojeg ce
ucenici uloziti napor pri izvrSavanju zadatka zavisi od njihovog ocekivanja da ¢ée
uspjeti izvrSiti zadatak uspjeSno i time pridobiti odredene benefite/nagrade koji su
povezani sa uspjesnim izvrSenjem zadatka (ocekivanje uspjeha), te od vrijednosti
koju pridaju samoj nagradi (vrijednost nagrade) (Feather, 1969). Najjednostavniji
primjer bilo bi poredenje dvije grupe ucenika, jednih koji vole matematicke zadatke i
imaju iskustvo uspjesnosti rada na njima, te ocekuju nagradu u vidu novih visokih
ocjena, ali i ponosa pri rjeSavanju novih tezih zadataka, i drugih u¢enika koji nemaju
to iskustvo. Prvi ¢e najvjerovatnije uloziti dodatni napor, dok ¢e drugima samo
izvrSenje zadatka biti tesko, ali i predstavljace im tra¢enje vremena.

Jo§ jedna znacajna teorija koja se pri istrazivanju motivacije fokusira na
kognitivni kapacitet, odnosno na ocekivanja i vjerovanja pojedinca o vlastitoj
kompetenciji, efikasnosti i ocekivanju uspjeha ili neuspjeha, jeste 1 teorija
samoregulacije (Bandura, 1991b). Samoregulacija je multidimenzionalan fenomen
koji operiSe kroz niz pomoé¢nih kognitivnih procesa uklju¢ujuéi samonadzor,
standarde, evaluacione prosudbe, samaocijenjenje i afektivne samoreakcije.

Bandura (1991a) istice da je sposobnost samomotivisanja ukorijenjena u
kognitivnoj aktivnosti. Buduéi dogadaji nisu uzrokovani trenutnom motivacijom ili
aktivno$¢u, veé¢ sadaSnjim Kkognitivnim reprezentacijama, a zamisljeni buduci
dogadaji su konvertovani u trenutne motivatore i regulatore ponasanja.

Bandura (1998) govori o samoefikasnosti kao znac¢ajnom faktoru motivacije,
koji definise kao povjerenje u vlastite sposobnosti organizacije i izvrSenja odredene
aktivnosti kako bi se rijesio zadatak ili problem. Samoefikasnost polazi od povjerenja
u vlastite snage koje znacajno uti¢e na postignuce, ali i dobrobit osobe. Ustvari,
studenti sa ve¢om percipiranom samoefikasno$¢u odabirace izazovne i teSke nastavne
zadatke, ali ¢e pritom biti 1 uporni u njihovom ovladavanju te smireni uprkos svim
poteSkocama koje se mogu javiti pri radu na teSkim zadacima. Upravo je vjerovanje o
efikasnosti glavna baza svih aktivnosti, jer sta god drugo da je motivator odredenog
ponasanja, ono, ipak, mora biti utemeljeno u vjerovanju da pojedinac ima moc¢ i
sposobnost da dovode do Zeljenog ishoda. Bandura (1988) razlikuje ocekivanje
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ishoda i ocekivanje efikasnosti. Ocekivanje ishoda prepoznaje se u vjerovanju da ¢e
npr. vjezbanje unaprijediti i usavrSiti izvrSenje odredenog zadatka, odnosno
vjerovanje da upravo odredeni oblik ponasanja vodi ka postignuc¢u 1 zeljenom ishodu.

Prema Banduri (1988, str. 3) postoje Cetiri glavna izvora putem kojih se moze
izgraditi vjerovanje o samoefikasnosti:

— putem masteri iskustva (svaki uspjeh dovodi do jacanja vjerovanja o
vlastitoj efikasnosti, dok ga neuspjeh potcjenjuje, narocito ako se neuspjeh pojavio
prije osjecaja sigurnosti),

— putem socijalnih modela (ljudi koji su uspjeli u odredenom podrucju uz
trud i zalaganje mogu djelovati kao socijalni modeli pojedincu, jacajuci njegovo
uvjerenje da i on ima sli¢ne sposobnosti potrebne za uspjeh),

— putem socijalne persuazije (verbalno uvjeravanje pojedinca da ima
sposobnosti potrebne za izvrSenje odredene aktivnosti moze voditi ka mobilizaciji
veéeg truda i zalaganja) i

— putem redukcije stresnih reakcija, mijenjaju¢i negativne emocionalne

dispozicije uz korekcije pogresnih interpretacija njihovog fizickog stanja.

Prave¢i razliku izmedu socijalno kognitivnih teorija motivacije, Bandura
(1991a) navodi da teorije atribucije govore vise o kauzalnim atribucijama, odnosno
razlozima koji stoje u pozadini ne/uspjeha, teorije vrijednosnih ocekivanja viSe
govore o o¢ekivanju 1 vrijednosnom znacaju ne/uspjeha dok teorije ciljeva govore o
priznatim ciljevima.

Naravno, ovdje je rije¢ samo o percepciji samoefikasnosti kao motivu za
postignu¢em, ali kako kaze Suzi¢ (2005, str. 11) ,,produktivnije je sagledavati
motivacione aktivnosti studenata iz ugla multiplih motiva nego samo sa aspekta
njihove percpecije samoefikasnosti.*

Vrlo je interesantno PintriCevo supsimiranje dosadasnjih nalaza socijalno
kognitivnih teorija motivacije sa primjenom u vaspitanju i obrazovanju pomocu
sedam supstantivnih pitanja, i to (Pintrich, 2003, str. 667):

—  Staje to §to ucenici zele?
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—  Sta motivi$e uéenike?

—  Kako ucenici postizu ono §to zele?

— Dali uc€enici znaju Sta Zele ili Sta ih motivise?

— Kako motivacija vodi ka kogniciji i kognicija ka motivaciji?
— Kako se motivacija mijenja i razvija?

— Kaoja je uloga konteksta i kulture?

Izlazu¢i najvisim dijelom socijalno-kognitivni pristup motivaciji, Pintri¢ navodi neka
od osnovnih odgovora na prethodna pitanja. U razmatranju odgovora sta je to Sto
ucenike motivise Pintri¢ (Ibidem, str. 671-677) navodi da se u istrazivackim nalazima
govori o adaptivnoj samoefikasnosti i percepciji kompetentnosti, adaptivnoj atribuciji
i uvjerenjima o kontroli, o visokim nivoima interesa i intrinzi¢noj motivaciji, visokim
nivoima vrijednosti, te o ciljevima koji pokrecu i motivisu uéenike.

Adaptivna samoefikasnost i percepcija kompetentnosti sugeriSe da ucenici
koji ofekuju da ¢e zadatak uraditi dobro, rade naporno, istrajavaju i na kraju izvode
zadatke dobro. Adaptivna atribucija i uvjerenje o kontroli polazi od toga da ucenici
koji vjeruju da imaju viSe mo¢i i kontrole nad vlastitim ucenjem i1 ponaSanjem bolje
uce 1 postiZu visoke ocjene. Kada govori o interesima i intrinzi¢noj motivaciji, Pintri¢
spominje personalne interese i situacione interese. Personalni interesi predstavljaju
relativno trajnu dispoziciju da se uziva, 1 sa zadovoljstvom ukljucuje u odredene
aktivnosti ili teme, kao Sto su sportske aktivnosti, muzika, kompjuteri. Situacioni
interesi, s druge strane, predstavljaju psiholosko stanje zainteresovanosti, uc¢e$ce u
nekoj aktivnosti ili zadatku koje je generisano zanimljivoséu i interesantno$éu
zadatka ili konteksta.

Medutim, iako su interesi jako bitni za motivaciju u€enika, takode ucenici
procjenjuju bitnost i znacaj odredenog zadatka. Ta procjena se vrSi prema cCetiri
Kriterija: intrinzi¢ni interes, korisnost, znac¢aj i cijena/vrijednost.

Dok je intrinzi¢ni interes isto kao 1 personalni interes, korisnost ukazuje na
ucenikovu procjenu korisnosti, upotrebljivosti sadrzaja ili zadatka za njega, Sto je na

neki nacin ekstrinzi¢na orijentacija ka zadatku. Znacaj zadatka ukazuje na vaZnost
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koju izvrSenje odredenog zadatka ima za ucenika, odnosno koliko je, upravo, taj
zadatak centralni za personalni identitet uenika. Vrijednost ili cijena ti¢e se procjene
0 negativnim posljedicama koje uklju¢enje u odredene aktivnosti moze nositi sa
sobom.

Kada govori o ciljevima koji motivisu ucenike, Pintri¢ navodi da se mogu
diferencirati dva glavna programa istrazivanja u oblasti ciljeva uéenika, i to program
koji se vise fokusira na sadrzaje ciljeva i multiple ciljeve koje ucenici mogu imati,
dok se drugi program moze viSe fokusirati na prirodu ciljeva postignuca i ciljnih
orijentacija (Pintrich, 2003).

Vazno je zakljuciti da su istrazivacki prilazi motivaciji mnogobrojni 1 sloZeni,
te da ih je nemoguce sve obuhvatiti i izloZiti, §to mi nije ni bio cilj. Tako da je ovaj
dio doktorske teze iznio samo neka od istrazivackih promisljanja o motivaciji, koja su
se Cinila znaCajnim za ovo istrazivanje. Zbog toga, u nastavku donosim teoretski
prikaz ciljeva postignuca i ciljnih orijentacija, koji je ujedno predmet istrazivanja ove

doktorske teze.

Teorija ciljeva postignuéa

Vrlo istaknuta teorija motivacije koja u posljednjih Cetrdeset godina biljezi
sve visi istrazivacki progres jeste teorija ciljeva postignuca (izv. Achievement Goal
Theory), koja predstavlja dio socijalno-kognitivnog pristupa motivaciji (Ames, 1992).
U ovom istrazivackom periodu mogu se identifikovati razliciti, ali i vrlo
komplementarni pristupi koji svoj fokus stavljaju na motivaciju u vaspitno-

obrazovnom okruzenju.

Suzi¢ (2005b, str. 16) navodi da postoje vrlo Siroki teoretski pristupi
klasifikacijama ciljeva, ali da se svi mogu prepoznati kroz tri grupacije: postignuce,
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samocijenjenje i socijalni ciljevi. Za postignuce se veze nastojanje da se izvr$i ono $to
je planirano te da se u tome bude efikasno i da se poredi sa drugima. Ciljevi koji
doprinose tome da osoba radi ono $to Zeli, da visoko vrednuje ciljeve koje ostvaruje i
da ostvarivanje tih ciljeva dozivljava kao personalno vrijednu aktivnost, vezemo za
samocijenjenje. Socijalni ciljevi se, pak, prepoznaju u Zelji osobe da bude prihvac¢ena
i omiljena kod drugih, $to je na neki na¢in u podrucju socijalne brige i odgovornosti.

Kada govori o ciljevima, Suzi¢ (2002, str.12) jasno naglaSava da oni ne
djeluju nezavisno, jer kako navodi ,,slikar koji je jako zainteresovan da svoj rad zavrsi
prema visokim kriterijumima koje je sebi postavio (self-worth goals), kome je sama
aktivnost slikanja vaznija nagrada od novca koji ¢e dobiti za sliku (performance
goals), na koncu ipak zeli da svoje slike pokaze drugima, da svoje radove na izlozbi
predstavi javnosti (social goals)®.

Pintri¢ razlikuje tri opste perspektive u istrazivanju ciljeva (Pintrich, 2000b).
Prva perspektiva predstavlja istrazivanje individualnih ciljeva postavljenih za
odredeni zadatak ili problem, tzv. targetni cilj (izv. target goal) u okviru koje se
specifikuju standardi ili kriteriji za evaluaciju izvrSenja ne¢eg, npr. cilj da se uradi
test sa 80% tacno odgovorenih pitanja. Medutim, ovdje se ne pokuSavaju
identifikovati razlozi koje osobu postavljaju u situaciju ostvarenja cilja, tako da druga
perspektiva nastoji da odgovori na pitanje zasto su osobe motivisane uz nastojanje da
se specifikuje rang medu potencijalnim ciljevima koji vode motivisanom ponasanju.
Treca perspektiva govori o ciljevima postignuca i na neki na¢in predstavlja sredinu
izmedu prve dvije perspektive, odnosno izmedu specifi¢nih ciljeva i vise globalnog
ciljnog pristupa. Tako je primarni cilj ove perspektive ukazati na razloge koji stoje u
pozadini teznje za postignuéem u procesu vaspitanja i obrazovanja. Osim primjene u
vaspitanju i obrazovanju postoji tendencija da se ovaj koncept prosiri i na druge
kontekste postignuca kao $to su poslovno okruzenje ili okruzenje sporta, atletike 1
sli¢no. Prva i druga perspektiva govore vise o opstim ciljevima (npr. sreca, sigurnost)
i njihovoj primjeni u razli¢itim kontekstima, medutim konstrukt ciljeva postignuca je
razvijen kako bi se pojasnila motivacija postignuéa i s tim u vezi povezanog
ponaSanja. Posljednja perspektiva fokusira se samo na ciljeve postignuca koji se
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odnose na razvoj i demonstraciju kompetencija (Ames & Archer, 1988; Elliot, 1999).
Medutim, teoreticari ciljeva ukazali su i na socijalne ciljeve (Anderman & Anderman,
1999b; Urdan & Macehr, 1995) koji kroz povezanosti sa vrSnjacima, odgovornost i
status u vrSnjackim grupama uti¢u na motivaciju uc¢enika. Dok su ciljevi postignuca
viSe konstruisani pomocu kompetencije uz fokusiranje na postizanje postignuca,
socijalni ciljevi najvisim dijelom su socijalno generisani, odnosno vise se govori o
znacaju koji socijalni ciljevi imaju za motivaciju u¢enika. Urdan 1 Maer definisu
socijalne ciljeve kao ,,socijalne razloge za akademsko postignuc¢e* (Urdan & Maehr,
1995, str. 232). Suzi¢ (2002) za socijalne ciljeve kaze da ukazuju na potrebu
pojedinca da sebi osigura socijalnu podrsku, ali i da ostvari dokaz vlastite
kompetencije, pri ¢emu se ciljevi postignuéa pomjeraju Sa ego-orijentacije na

socijalnu brigu, socijalnu saglasnost.

Teorija ciljeva postignuéa se bavi razumijevanjem razloga (zasto) koji vode
pojedinca ka postignué¢u (Urdan & Maehr, 1995), jer se polazi od pretpostavke da
svaki ¢ovjek ima urodenu potrebu za postignuéem (McClelland, Atkinson, Clark &
Lowell, 1953).

Ovakav pristup snaznu podlogu nalazi u filozofskim vrednovanjima koja
istiCu jednake motivacione mogucnosti svakog covjeka (Elliot, 2005). Tako se
izbjegavanje teSkih zadataka i1 odustajanje usljed teSkoa ne moZe povezivati
iskljué¢ivo sa nedostatkom ili slabim sposobnostima mladih, jer su istrazivanja
pokazala da su djeca koja su izbjegavala izazove i na neki na¢in odustajala u susretu
sa potesko¢ama imala iste sposobnosti kao i djeca koja su trazila izazove i bila uporna
(Dweck & Leggett, 1988). Znaci, postojalo je nesto $to posreduje izmedu sposobnosti
i postignuca, a §to je vodilo ka konceptualizaciji ciljeva kao jednog okvira unutar
kojeg djeca i mladi interpretiraju i reaguju na dogadaje. Prethodna konstatacija je
sasvim jasna i o¢igledna, jer vrlo Cesto se za neke studente zapitamo Sta bi bilo kada
bi ulozili viSe napora u svoje studiranje, S obzirom na njihovu aktivnost i sposobnost
koju pokazuju. Vrlo Cesto razlozi, zbog kojih ne koriste sposobnosti koje imaju, leze
u njihovim mentalnim reprezentacijama postignuca, odnosno zasto Zele ostvariti
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postignuée. Tacnije, svi studenti imaju potencijal za razvoj i usavrSavanje sposobnosti
koje posjeduju, ali neki studenti su vise usmjereni ka postizanju visokih ocjena i zelji

da nadmase druge.

U oblasti istrazivanja motivacije prvobitno je Henri Mari primjenjujuéi test
tematske apercepcije dosao do 28 razlic¢itih potreba, a medu njima se nasla i potreba
za postignu¢em (ali i strah od neuspjeha), koju je on definisao kao ovladavanje
teSkim zadacima uz prevazilazenje svih prepreka s ciljem da se postane ekspert
(Murray, 1938, prema Remedios & McLellan, 2009). Kasnije su ovi koncepti dalje
razvijani od strane Mek Klilenda i saradnika (McClelland i saradnici, 1953) koji su
govorili da svi ljudi imaju unutra$nju potrebu za postignu¢em, a koju je kasnije

Atkinson (1964) opisao kao kapacitet za dozivljavanje ponosa prilikom postignuéa.

Mek Klilend i saradnici (McClelland i saradnici, 1953) i Atkinson (1964)
govore o postignuéu koje je rezultat emocionalnog konflikta izmedu teZnje za
uspjehom i izbjegavanjem neuspjeha. Tako, na primjer, nada u uspjeh i anticipacija
ponosa koji ¢e se pojaviti usljed postignuca ili prevazilazenja drugih osoba, ohrabruje
one pojedince koji su ka uspjehu orijentisani i teZze za izvrsno$¢u. Na drugoj strani,
osobe koje su orijentisane ka izbjegavanju neuspjeha, moguénost dozivljaja srama
vodi ka izbjegavanju onih situacija za koje oni predvidaju da ih mogu dovesti do
neuspjeha. Tako da je balans ili vise disbalans izmedu ova dva faktora onaj koji
odreduje smjer, intenzitet i kvalitet ponasanja usmjerenog ka postignu¢u. Upravo, ovi
razlozi nekim autorima obezbjeduju osnovu na kojoj Mek Klilenda svrstavaju u
teoretiare unutraSnje motivacije. Naime, Suzi¢ (1998, str. 113) navodi da motiv
postignuéa kod Mek Klilenda postaje osobina licnosti koja se razvija pozitivhim
afektivnim asocijacijama. Ovom motivu doprinosi i motiv izbjegavanja neuspjeha. U
osnovi motiva postignuca je teznja li¢nosti da realizuje vlastite potencijale kao
postignuée. Ponos koji pri tome licnost osje¢a je unutra$nji motiv. Time se vidi da
Mek Klilend poseban znacaj pridaje emocijama, §to je znacajan unutraSnji aspekt
motivacije.
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Martin Kovington navodi da osobe koje su usmjerene ka izbjegavanju
neuspjeha izbjegavaju sve osim najlaksih zadataka, i jedino $to ih moze sprijeciti u toj
vrsti rezistencije jesu ekstrinzi¢ni podsticaji kao §to je novac ili strah od kazne
(Covington, 2000). Tako da se viSe govori o emotivnim reakcijama (ponos vs. sram)
koje determiniSu situaciju u kojoj pojedinci prilaze ucenju i problemima sa
entuzijazmom iako im uspjeh nije zagarantovan, dok drugi prilaze ucenju sa
sustezanjem, te biraju samo jednostavne zadatke koji im osiguravaju uspjeh. Nalazi
istrazivanja o postojanju urodene potrebe za postignuéem kasnije su bili generatori
istrazivanja ciljeva postignuca, kojim se nastojalo odgovoriti na pitanje o razlozima
za postignu¢em. Postavljanjem ovog pitanja, radala su se istrazivanja koja Ssu
uocavala da osobe mogu usvojiti razliite ciljeve unutar konteksta koji je povezan sa
postignu¢em (kao $to su Skole, sportske aktivnosti i sli¢no). Tako se razvijala vrlo
prosperitetna teorija koja je posla od premise da su mladi motivisani za postignu¢em
u vaspitno-obrazovnom radu, ali da pritom mogu razviti i usvojiti razlicite ciljeve,
tzv. ciljne orijentacije. Ove ciljne orijentacije mogu imati vrlo razli¢ite kognitivne,
emotivne i bihevioralne ishode. Naime, osnovno pitanje koje ucenici sebi postavljaju
1 ¢1j1 odgovor predstavlja cilj koji dalje usmjerava ponaSanje u akademskom prostoru
jeste ,,Zasto ja radim ovaj zadatak* (Pintrich & Schrauben, 1992). Kada govorimo o
terminima koji su kljuéni u ovoj teoriji, Cilj (izv. goal) najces¢e predstavlja metu,
tacku u koju se gleda, mjesto do kojeg se npr. utrkuje ili Zelja koju covjek hoce
posti¢i, nakana, namjera, teznja, (Ani¢ i Domovi¢, 1998) dok se postignuée (izv.
achievement) u engleskoj terminologiji veze za aktivnost postizanja neceg ili
izvrSenja neceg, uspjesna performansa, izvrsno ili herojsko djelo, $to bi odgovaralo
nasem terminu postignuée, uspjeh, dostignuce i sli¢no. Jo§ je Atkinson (1964) cilj
postignuéa predstavio putem matematickih relacija, naglasavajuéi uticaj okoline na
razvoj sekundarnih motiva:

Ts=Ms x Ps x Is.

' U ovoj formuli M predstavlja motiv postignuéa, relativno stabilnu ili odrzavajuéu dispoziciju

uspjeha, za koji se pretpostavlja da je izgraden u ranoj dobi te uokviren odredenim vaspitnim

praksama. Ps predstavlja probabilnost uspjeha, odnosno kognitivno ocekivanje ili anticipaciju da ¢e
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Prema njemu, cilj postignuca rezultat je tri faktora: potrebe za postignu¢em ili motiva
uspjeha (Ms), probabilnosti da ¢e se biti uspjesno pri izvrSenju zadatka (Ps), te

vrijednosti koja se pridaje uspjehu (Is).

Kerol Ejms za cilj postignu¢a kaze da predstavlja ,,integrativni obrazac
misljenja, atribucija i emocija koji usmjerava ponasanje i predstavljen je razli¢itim
oblicima pristupa, ukljuéenja i odgovora na aktivnosti postignué¢a“ (Ames, 1992a, str.
261).

Endrju Eliot i Kerol Dvek definisu cilj postignuca kao ,,ukljucivanje programa
kognitivnih procesa koji imaju kognitivne, afektivne i bihevioralne posljedice* (Elliot
& Dweck, 1988, str. 11).

Eliot i Frajer za cilj postignu¢a kazu da predstavlja ,.kognitivnu reprezentaciju
buducéeg objekta kojem je organizam posvecen da mu pride ili da ga izbjegne* (Elliot
& Fryer, 2008, str. 244). Ova subjektivna koncepcija referise se u na¢inu na koji su
uspjeh i kompetencija definisani, u znacaju truda i zalaganju, percepciji gresaka koje
se naprave i evaluacionih normi. Za Tima Urdana konstrukt kakav je cilj postignuca
predstavlja integrisani i organizovani obrazac misljenja ne samo o generalnim
svthama ili razlozima koji stoje u podlozi postignu¢a ve¢ 1 o standardima ili
Kriterijumima Kkoji se koriste da bi se procijenio uspjeh (Urdan, 1997).

U svome radu autori Bodmen, Hulemen i Harakievi¢eva koriste se saznanjima
teorije ciljeva da bi bolje objasnili teoriju ciljeva postignu¢a (Bodmann, Hulleman &
Harackiewicz, 2008). Tako oni navode da su u teoriji ciljeva bitna dva konstrukta i to
ciljevi (reprezentacije zeljenog stanja) i sredstva ciljeva (ponaSanja koja mogu
pomo¢i ostvarenju cilja). To znaci da je cilj ,uraditi zadatak bolje nego drugi®
konstrukt cilja, dok je ponaSanje ,,uciti za ispit“ sredstvo cilja. Ciljevi i sredstva

ciljeva su povezani u medusobno uslovljeni, hijerarhi¢ni sistem koji funkcionise kao

instrumentalna aktivnost voditi ka cilju. Is predstavlja vrijednost uspjeha, i ona je obrnuto povezana
sa Ps: Is =1 —Ps. (Vidi vise u Graham & Weiner, 1996).
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sistem aktivacije koji se Siri. Tako aktivacija jednog konstrukta (uraditi zadatak bolje
od drugih) se razvija ka drugim konstruktima koji su povezani sa ovim konstruktom
(uciti za ispit). Ova aktivacija se moze razvijati tako S$to ¢e se aktivacija ciljeva
razvijati ka sredstvima ciljeva koji mu mogu sluziti, odnosno aktivacija sredstava
ciljeva se moze razvijati ka ciljevima koji mu sluze. U teoriji ciljeva snaga ove
povezanosti determiniSe moguc¢nost da ¢e odredeno sredstvo cilja biti odabrano za
ostvarenje cilja. Ciljevi su obi¢no povezani sa multiplim sredstvima, tako za cilj da se
polozZi ispit, sredstva mogu biti uéiti, napraviti biljeske, prisustvovati predavanjima i
vjezbama, konsultovati razlicite izvore literature i slicno. Pri pojasnjavanju ciljeva
postignuca neki teoreticari (Anderman & Midgley, 1997; Pintrich, 1999, 2000a,b) se
fokusiraju na zadatke u nastavnom procesu i nacin na koji se ovladava tim zadacima.
Tako nastoje da pojasne koje zadatke dijete i mlada osoba bira (teske ili jednostavne),
koliko se posvecuje zadatku i ustrajava na njegovom ovladavanju, koliko energije
ulaze u izvrSenje, te uspjeh izvrSenja ovih zadataka. Za Pintrica ciljna orijentacija
predstavlja opstu orijentaciju prema zadatku, a ona ukljucuje vrednovanje svrhe i
razloga za odredeno ponasanje, nacin na koji se definise uspjeh i kompetencija, na¢in
na koji se prilazi trudu, kako se tumace greske ali i opsti standardi koji se koriste u
evaluaciji izvr$enja zadatka (Pintrich, 2000Db).

U ranijem radu Pintri€ za cilj kaze da predstavlja svojevrsnu strukturu znanja
ili personalnu, subjektivnu koncepciju ili teoriju o0 svrsi za izvrSenjem zadatka,
postignu¢em (Pintrich, 2000a). Ustvari, ciljevi postignuca se razlikuju u kvaliteti
kognitivnih self-regulacionih procesa. Self regulacioni procesi se odnose na aktivnu
ukljucenost u proces uéenja i analiziranje zahtjeva koje traze Skolski zadaci. Nakon
ovih self regulacionih procesa vrsi se planiranje i mobilizacija resursa s ciljem
odgovora na zahtjeve koje zadaci nose, ali i monitoring progresa na ispunjenju
zadataka (Pintrich, 1999). Suzi¢ (2007) pravi tipologiju licnosti s obzirom na ciljne
orijentacije, pa tako govori o perfekcionistima, perzistentnim, samokriti¢arima,
takmcarima, razmetljivcima, saboterima, narcisima, samopouzdanim, inferiornim,
sociofilima, drustveno odgovornim i sociofobima. Ustvari, masteri orijentisani
takmice se sami sa sobom, usavr$avaju se, dok se performatvni takmice sa drugima.
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Oni koji su orijentisani na samocijenjenje nastoje potvrditi pozitivnu sliku o sebi, a

socijalno orijentisani nastoje da ispune ono $to od njih o¢ekuje drustvo.

Erik Andermen i Kerol Midli isti¢u da je primarna svrha teorije ciljeva, na¢in
na koji ucenici razmisljaju o sebi, zadacima i postignucu (Anderman & Midgley,
1997), dok Kerol Dvek i Elen Leget ukazuju da ciljevi kreiraju okvir putem kojeg se
interpretiraju dogadaji, ali i nafin na koji se na njih reaguje (Dweck & Leggett,
1988). Vazno je naglasiti da su ciljevi potencijalno dostupne, svjesne kognitivne
reprezentacije koje pokazuju stabilnost, kao i kontekstualnu senzitivnost (Pintrich,
2000a). Ejmsova navodi da je motivacija postignu¢a dugo vremena naglasavala
kognitivnu varijablu ponasanja, dok noviji pristupi nastoje integrisati kognitivne i

afektivne varijable ponasanja (Ames, 1992b).

Iz prethodno navedenih teoretskih uokvirenja ciljeva postignuéa, mozemo
iznijeti nekoliko zaklju¢nih ¢injenica:

— Cilj postignuc¢a referise razloge, svrhe i direktivnost ponaSanja; on
usmjerava, vodi 1 anticipira buduca djelovanja;

— Osnov za tumacenje ciljeva postignuca predstavlja socijalno-kognitivno
promisljanje uz naglaSavanje subjektivno-kognitivnog prilazenja postignucu: kako se
definiSe uspjeh, da li se i koliki znacaj pripisuje uspjehu, ocekivanja ishoda,
percepcija kompetencija, zadataka, truda, greski, evaluacionih standarda.

U ovom istrazivanju ja sam se opredijelila za ciljeve postignuca, odnosno za
propitivanje tri ciljne orijentacije: (1) masteri ciljna orijentacija, (2) performativna
ciljna orijentacija i (3) orijentacija usmjerena na izbjegavanje rada. Detaljna teorijska
pojaSnjenja ove tri ciljne orijentacije data su u dijelu nakon pregleda istorijskog

razvoja teorije ciljeva postignuca.
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Istorijski razvoj teorije ciljeva postignucéa

Teorija ciljeva postignu¢a nastavlja se na motivaciju postignuca, koja je dio
kognitivnog razumijevanja motivacije. Naime, u okviru kognitivne teorije motivacije
I pralelno sa njom, nastala je teorija motivacije postignuca. Iz kognitivistickog
vrednosnog principa o¢ekivanja, Atkinson, prvom polovinom sedamdesetih godina
dvadesetog vijeka, razvija teoriju motivacije koja se zasniva na motivu postizanja.
Li¢nost je motivisana na aktivnost postizanjem uspjeha, a determinante te aktivnosti
su: usmerenost, veli¢ina i trajnost. Uz tendenciju za postizanjem uspjeha ide
tendencija za izbjegavanjem neuspjeha (Suzi¢, 1998, str. 96). U istorijskom pregledu
istrazivanja treba se naglasiti da Su znacajan doprinos razvoju teorije ciljeva
postignuca ponudila istrazivanja koja su rezultat nezavisnog i kolaborativnog rada
Kerol Ejms, Kerol Dvek, Marti Maera i Dzona Nikolsa koji su tokom 1970-tih godina
na Univerzitetu u llinoisu proveli niz istrazivanja, koja su se bazirala na motivaciji
postignuca (Elliot, 2005).

Naime, Eliot (Elliot, 2005) navodi da su nakon nekoliko godina istrazivanja,
Dvekova (Dweck, 1986) i Nikols (Nicholls, 1984) ponudili pomalo razliite
konceptualizacije teorije ciljeva postignuca. Tako je Dvekova u svojim istrazivanjima
dosla do nalaza koja su pokazala da su mladi koji su bili istih sposobnosti reagovali
razli¢ito na neuspjeh pri izvrSenju zadatka (Dweck, 1986). Ove razli¢itosti bile su
produkt vjerovanja koje su mladi imali o inteligenciji. S jedne strane nalazi se
inteligencija kao fiksirani, opsti entitet (teorija entiteta), dok se, s druge stane, nalazi
inteligencija kao rastuci repertoar vjestina i znanja (inkrementalna teorija). Percepcija
inteligencije vodi ka razlicitosti u percepciji sposobnosti, o¢ekivanja, izazova, truda
koji je potrebno uloziti, te emocionalnog dozivljaja. Mladi koji su usvojili tzv.
maladaptivni, bespomoéni obrazac odgovora i koji su neuspjeh povezivali sa
manjkom sposobnosti, imali su negativna ocekivanja i emocije, doslo je do opadanja
njihovog truda i zalaganja, izbjegavali su naredne izazove, odnosno za njih je
inteligencija bila nepromjenljivi entitet. S druge strane, nalazili su se mladi koji su
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usvojili tzv. masteri obrazac odgovora. Ovi mladi su neuspjeh posmatrali kao
indikator nedovoljno uloZenog truda, a ne nedostatka sposobnosti, $to je kod njih
stvaralo drugaciji emocionalni ton. Tako su oni bili 1 dalje pozitivni i1 oCekivali su da
se mogu poboljsati i prevenirati nesupjeh ukoliko povecaju trud i zalaganje. Takode,
mladi sa masteri obrascem nisu izbjegavali izazove, ve¢ su, naprotiv, tezili ka njima.
Oni su, ustvari, svoju inteligenciju percipirali promjenljivom, kao onu koja se moze
unapredivati i poboljSavati.

Uz ove istrazivacke nalaze, Dvekova je ustanovila da mladi, ustvari, usvajaju
razli¢ite ciljeve postignuca, i to ciljeve usmjerene ka ucenju i performativne ciljeve
(Dweck, 1986). Za prve, cilj je razvijanje kompetentnosti i usavr$avanje izvrSenja
zadatka, dok je za druge cilj da se demonstrira kompetentnost ili izbjegne
demonstracija nekompetentnosti.

Dvekova i Legetova polaze od pretpostavke da implicitne teorije inteligencije
i ciljevi postignuéa predvidaju konac¢ni ishod (Dweck & Leggett, 1988). Prema njima,
implicitne teorije su nacin putem kojih osoba vr$i konceptualizaciju sebe, naéin na
koji generiSe interese i orijentiSe sebe ka razlic¢itim ciljevima. Tako vjerovanje da je
inteligencija fiksna i performativni ciljevi, obi¢no, predvidaju neprikladne
bihevioralne i kognitivne ishode (nizak nivo istrajnosti, sposobnosti izvrSenja nekog
zadatka 1 intrinzi¢ne motivacije, Tabela 1). S druge strane, percepcija inteligencije
kao promjenljive i ciljevi usmjereni ka zrenju predvidaju adaptivne ishode (visoki

nivoi istrajnosti, sposobnosti izvrenja zadatka i intrinziéna motivacija).
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Tabela 1
Teorije, ciljevi i bihevioralni obrasci (Dweck & Leggett, 1988)

Teorija Ciljevi postignuca Pouzdanje u Bihevioralni obrazac
inteligencije sposobnosti
Inteligencija je  Performativni Visoko Masteri orijentisani
fiksna ciljevi (visoka istrajnost,
traZenje izazova)
Nisko
Bespomoc¢nost (niska
istrajnost, izbjegavanje
izazova)
Inteligencija je  Masteri ciljevi Visoko ili nisko Masteri orijentisani
promjenljiva (trazenje izazova Koji

unapreduju ucenje,
visoka istrajnost)

Eliot 1 Dvekova za performativne ciljeve kazu da su to ciljevi putem kojih
invidue nastoje odrzati pozitivne ocjene svojih sposobnosti i izbje¢i negativne ocjene
i to tako $to traze nac¢in da dokazu, validiraju ili dokumentuju svoju sposobnost, te da
ju ne diskredituju (Elliot & Dweck, 1988). Za ciljeve uéenja kazu da su to ciljevi
putem kojih individue nastoje povecati svoju sposobnost ili usavrsiti nove zadatke.
Tako su ucenici i studenti sa performativnim ciljevima primarno orijentisani ka tome
da dokumentuju svoju sposobnost, pri ¢emu svako postignuée posmatraju kao
refleksiju svoje sposobnosti. S druge strane, ucenici i studenti sa ciljevima ucenja zele
da povecaju svoju sposobnost, pri ¢emu svako postignu¢e tumace kao korisnu
informaciju. Za ove ucenike 1 studente, neuspjeh samo indicira potrebu za primjenom
nove strategije ili novog napora, dok je za ucenike 1 studente sa performativnim
ciljevima neuspjeh pokazatelj nedostatka sposobnosti S§to stvara prostor za
bespomoéni obrazac odgovora. Ovaj bespomocéni obrazac odgovora naroCito je

aktiviran kada je ukombinovan sa slabim samopouzdanjem.

Nikolsova konceptualizacija ciljeva postignuéa izrasla je iz istrazivanja koja

su se bavila koncepcijom sposobnosti djece i adolescenata (Nicholls, 1984). Prema
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njemu, cilj postignuéa predstavlja svrhu? za ponasanjem koje vodi postignuéu. Svrha
ponasanja moze biti razvoj visokih sposobnosti ili demonstracija visokih sposobnosti
(ili izbjegavanje demonstracije niskih sposobnosti).

Nikols smatra da se djeca viSe sluze koncepcijom sposobnosti koja je
samoreferentna, dok se adolescenti vise sluze koncepcijom sposobnosti koja je
usmjerena ka drugima, pa je time manje i subjektivna (Ibidem). Djeca, ustvari, koriste
koncepciju sposobnosti koja je manje diferencirana, dok adolescenti i odrasli koriste
viSe diferenciranu koncepciju sposobnosti. Manje diferencirana koncepcija
sposobnosti odnosi se na samoporedenje, tacnije, poredi se trenutno ucenje i
ovladavanje odredenim zadatkom u odnosu na prijasnje uCenje i zadatke. Vise

diferencirana koncepcija sposobnosti ukljucuje poredenje u odnosu na druge.

Ove koncepcije sposobnosti stvaraju i razliite okvire za evaluaciju
sposobnosti i uspjeha. U okviru manje diferencirane koncepcije sposobnosti,
pokazatelj visokih sposobnosti je usavrSen zadatak kao i trud 1 zalaganje koji vode ka
ucenju u viSem Stepenu. Procjene zadataka, truda 1 sposobnosti koje se vrSe u odnosu
prema drugima ukazuju na vise diferenciranu koncepciju sposobnosti. To bi znacilo
da su zadaci teski ukoliko drugi ne uspijevaju da ih rijese, dok su sposobnosti visoke
onda kada se utro$i znacajno manje napora u poredenju sa drugima pri izvrSenju

zadataka.

Za razliku od Dvekove (Dweckove, 1986), Nikols koristi razli¢ite termine za
oznacavanje ciljeva (Nicholls, 1984). On govori o ciljevima usmjerenim ka zadatku i
ciljevima usmjerenim ka egu. Za prve ciljeve veZe se manje diferencirana koncepcija
sposobnosti, sa svrhom razvoja sposobnosti kroz ucenje ili usavrSavanje zadataka,

dok se drugi ciljevi odnose na Zelju za demonstracijom Sposobnosti, tako $to ¢e se biti

? U pogledu definisanja ciljeva postignu¢a i Dvekova i Nikols koriste termin svrha za
ponasanjem Koje se moze posmatrati iz dvije perspektive: 1) kao razlog da se nesto uradi,
napravi, iskoristi te 2) kao zeljeni rezultat, kraj, meta (Elliot, 2005).
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bolji od drugih i to uz $to manje ulaganje truda (viSe diferencirana koncepcija

sposobnosti).

Jako je vazno spomenuti da su kasniji radovi Kerol Ejms i DZenifer Arcer
(Ames & Archer, 1987, 1988) doveli do mogucnosti za integrativni pristup u teoriji
ciljeva postignuéa i, upravo, su njihovi radovi doveli do spajanja konceptualizacije
teoretskih pristupa kako Dvekove i Nikolsa tako i Kovingtona, Maera i Rajana. Kao
razlog za spajanje i stvaranje racionale integrativnog pristupa, autorice Ejms i Arcer
naglaSavaju da su nalazi prethodno spomenutih autora vrlo sli¢ni te da je to dovoljno
da se opravda terminoloska konvergencija (Ames & Archer, 1987, 1988). Upravo je
ovaj integrativni pristup doveo do kohezije unutar izvora o ciljevima postignuca $to je

dalje dovelo do isticanja znacaja ovog konstrukta.

Prema rijecima Eliota (Elliot, 2005), Ejmsova i Ar¢erova (Ames & Archer,
1987, 1988) su prosirile konceptualizaciju ciljeva postignucéa. Ciljevi postignuca tako
predstavljaju mreze ili obrasce misljenja i osjecanja o uspjehu, trudu, sposobnosti,
greSkama, povratnim informacijama i1 standardima evaluacije. Ovi obrasci misljenja 1
osjecanja su medusobno povezani sa razli¢itim ciljevima 1 osiguravaju Siroke okvire
ili Seme oznacene kao orijentacije, kroz koje je situacija postignuca konstruisana i u
koju se osoba ukljucuje. One su, takode, naglasile da se ciljevi postignu¢a mogu
primijeniti kako na nivou nastavne situacije tako i na individualnom nivou. Tako se
danas teorija ciljeva postignuca primjenjuje u razli¢itim disciplinama, kao Sto je

pedagoska psihologija, sportska psihologija, socijalna psihologija.

Dakle, teorija ciljeva postignuéa dio je motivacije postignuéa, koja je
generirana iz kognitivistiCkih ucenja o motivaciji. U istrazivaCkim propitivanjima
motivacije postignuca, ciljevi postignuca, izmedu ostalih, rezultat su istrazivanja
Kerol Dvek i Dzona Nikolsa, koji su ponudili klasifikaciju ciljeva na osnovu
vjerovanja mladih o inteligenciji i sposobnosti. Prvobitna Kklasifikacija ciljeva
postignuc¢a tako je prepoznata kroz ciljeve usmjerene ka zrenju (masteri ciljevi) 1
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performativne ciljeve. U nastavku doktorske teze slijede teoretska pojaSnjenja
navedenih ciljeva, kao i relevantna istrazivanja ishoda ovih ciljnih orijentacija, ali i

uslova znacajnih za usvajanje ovih ciljnih orijentacija.

Ciljevi usmjereni ka zrenju i performativni ciljevi

Prvobitni istrazivacki doprinosi u podrucju ciljeva postignuéa prepoznaju dvije
kategorije ciljeva, uz fokusiranje na konstrukte kompetencija i sposobnosti. Tako
Dvekova fokusirajuci se na kompetencije, razlikuje sljedece ciljeve (Dweck, 1986):

—  Ciljevi usmjereni ka ucenju (izv. Learning Goals) u okviru kojih mladi
nastoje da povecaju svoje kompetencije, odnosno da razumiju ili nauce nesto novo;

—  Performativni ciljevi (izv. Performance Goals) u okviru kojih mladi traze

priznanje svojih kompetencija ili izbjegavaju negativne ocjene kompetencija.

S druge strane, Nikols o ciljevima govori kroz konstrukt sposobnosti (Nicholls,
1984):

— Ciljevi usmjereni ka zadatku predstavljaju manje diferenciranu
koncepciju sposobnosti u okviru koje se osobe fokusiraju na razvoj vjestina, ucenje
novih vjestina i demonstraciju ovladavanja zadatkom. Demonstracija sposobnosti je
samoreferentna i bazirana na maksimalnom trudu;

— Ciljevi usmjereni ka egu naglaSavaju diferenciranu koncepciju
sposobnosti, pri ¢emu se demonstracija sposobnosti bazira na minimalnom trudu i uz

izvedbu koja je takva da nadmasuje izvedbe drugih.

Martin Maer (Maehr, 1984) sli¢no kao i Nikols (Nicholls, 1984) govori o

ciljevima usmjerenim ka zadatku i ciljevima usmjerenim ka egu. Pri prvim ciljevima,
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osoba se fokusira na ukljucenje ili zaokupljenost odredenim zadatkom uz percepciju
posjedovanja kompetencija koje su potrebne za ovladavanje tim zadatkom. Ciljevi
usmjereni ka egu odnose se na sposobnost da se prevazide standard izvrSenja ili

performanse zadatka narocito u relaciji sa performansom drugih.

Pored termina ciljeva usmjerenih ka ucenju i zadatku, Ejmsova (Ames,
1992a,b) kao i Eliot i Harakievic¢eva (Elliot & Harackiewicz, 1996) koriste termin
zrenje (izv. Mastery). U Vodicu za nastavnike usmjerene na postignuc¢a (2014)
koriste se termini orijentacija ka ocjenama i orijentacija ka ucenju. Pri definisanju se
isti¢e da su 1 jedni i drugi u€enici zainteresovani za ucenje, ali da su kod prvih prave
vrijednosti u obrazovanju ocjene koje dobiju, a ne ono $to nauce i usvoje. Takode, 1
Ejmsova kada govori o performativnim ciljevima govori o ocjenama kao eksternim
standardima, koji, pored Zelje za pozitivnim evaluacijama od strane drugih, stoje u
pozadini postignuc¢a ucenika (Ames, 1992a).

Suzi¢ (2005) navodi da postoje tri podvrste performativne ciljne orijentacije,
pri ¢emu je mogucée da jedna osoba ima kombinaciju sve tri orijentacije ili dvije. Te
orijentacije su prepoznate: (1) kroz ucenje i vjezbanje da bi se bilo bolji od drugih, (2)
u izbjegavanju onih koji su bolji, (3) u podmetanju drugima klipova u to¢kove.

Poslije svega naprijed recenog o ciljnim orijentacijama, odnosno ciljevima
postignuca, postavlja se pitanje razumijevanja ova dva prvobitno selektovana cilja
postignu¢a U vaspitno-obrazovnom radu sa studentima? Svakako da moZemo
prepoznati situacije kada jedan od studenata sa zivim i aktivnim interesovanjem
nastoji da ovlada nastavnim zadacima 1 sadrZajima, ne pokazujuéi preveliku
zabrinutost za ocjene koje ¢e postici, dok postoje studenti ¢ija je jedina preokupacija
ocjena, te stalna i kontinuirana teznja da ostvare bolji u¢inak od drugih studenata.
Ako posmatramo nastavu i uce$ce studenata u diskusijama i njihovom doprinosu
nastavnim sadrzajima, vrlo Cesto ¢emo uociti da oni koji su bili najaktivniji na
nastavi, sa vrlo jakim i intelektualno kreativnim rjeSenjima odredenih problema, ne
ostvare visoke ocjene na kona¢nim finalnim pismenim zadacima. Takode, nerijetko
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se iznenadimo izvrsnim pismenim uratkom studenta kojeg nismo ni primjecivali na
nastavi. Naravno, ove situacije ne mozemo gledati isklju¢ivo kroz ciljeve koje su ovi
studenti usvojili, jer postoji i niz drugih faktora koji su mogli voditi ka aktivnom
ukljucenju u nastavu i/ili ka niskim i visokim ocjenama. Medutim, jako je vazno
uocavati i prepoznavati one situacije u kojima studenti pokazuju zelju za razvojem
odredenih vjestina i uenjem te demonstriraju potrebu za primjenom novih saznanja,
od onih situacija u kojima su studenti vodeni eksternim ciljevima manifestovanim

kroz postizanje visokih ocjena i promovisanje medu ostalim studentima.

Dihtomija ciljeva Dvekove (Dweck, 1986) i Nikolsa (Nicholls, 1986) pripada
tzv. normativnom (prema Harackiewicz, Barron, Tauer & Elliot, 2002) ili klasi¢cnom
pristupu ciljevima postignu¢a. Medutim, kasniji istrazivacki nalazi doveli su do
daljnjeg rafinisanja i specifikovanja ciljeva.

Osnov na kome su izvrSena daljnja klasifikovanja ciljeva predstavlja Mek
Klilendova klasi¢na teoretska orijentacija motivacije (McClelland, 1951, prema Elliot
& Harackiewicz, 1996). Ovaj klasi¢ni teoretski okvir prepoznat je kroz razlikovanje
dvije motivacione orijentacije, i to tzv. prilazenje (izv. Approach) i izbjegavanje (izv.
Avoidance). Prva motivaciona orijentacija ukazuje na okrenutost ka potencijalnim

pozitivnim ishodima, dok druga referise izbjegavanje negativnih potencijalnih ishoda.

Ustvari, Hajdi Grant i Kerol Dvek navode da postoje komplikovani nalazi
istrazivanja koji pokazuju da ciljevi usmjereni ka ucenju utiCu na intrinzicnu
motivaciju, ali nikako na visoke ocjene, te da performativni ciljevi predvidaju visoke
ocjene i da ne uticu na intrinziénu motivaciju (Grant & Dweck, 2003). Shodno tome,
doslo je do podjele performativnih ciljeva na one Kkoji su usmjereni ka postizanju
uspjeha i one koji su usmjereni ka izbjegavanje neuspjeha (Elliot & Harackiewicz,
1996; Pintrich, 2000a). Prvi performativni ciljevi pozitivno su povezani sa visokim
ocjenama, dok drugi performativni ciljevi predvidaju nisku intrinzi¢énu motivaciju.
Endrju Eliot 1 DZudit Harakievi¢ su proveli eksperimente koji su pokazali da ucenici
sa performativnim ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju neuspjeha pokazuju nize
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nivoe intrinzi¢ne motivacije u odnosu na ucenike sa performativnim ciljevima
usmjerenim ka postizanju uspjeha (Elliot & Harackiewicz, 1996).

Takode, Midleton i Midli prave klasifikaciju unutar performativnih ciljeva
(Middleton & Midgley, 1997). Performativni ciljevi usmjereni ka izbjegavanju
neuspjeha referisu zelju da se izbjegne pokazivanje nekompetentnosti ili gluposti. S
druge strane, performativne ciljeve usmjerene ka postizanju uspjeha
operacionaliziraju kao:

—  zelju da se bude bolji u razredu od drugih ucenika i

—  zelju da se demonstrira da su kompetentniji od drugih ucenika.

Sve je to vodilo ka trodimenzionalnoj koncepciji ciljeva postignuéa, gdje se
pored ciljeva usmjerenih ka ucenju, govori i o dva oblika performativnih ciljeva i to
onih koji se ogledaju u postizanju pozitivnih ocjena vlastitih kompetencija te onih

koji su usmjereni ka izbjegavanju negativnih ocjena kompetencija.

Eliot i Harakievi¢eva uvazavaju trodimenzionalni okvir ciljnih orijentacija, pa
vrse podjelu na ciljeve usmjerene ka zrenju, performativne ciljeve usmjerene ka
postizanju uspjeha i performativne ciljeve usmjerene ka izbjegavanju neuspjeha
(Elliot & Harackiewicz, 1996). Tako su ciljevi usmjereni ka zrenju i performativni
ciljevi usmjereni ka postizanju uspjeha utemeljeni su u self-regulaciji shodno
potencijalnim pozitivnim ishodima, dok su performativni ciljevi usmjereni ka
izbjegavanju neuspjeha utemeljeni u self-regulaciji shodno potencijalnim negativnim
ishodima. Ucenici sa performativnim ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju
neuspjeha Zele da preveniraju negativne procjene od drugih, pa tako izbjegavaju da
pokazu nekompetentnost (Elliot & Church, 1997) i obi¢no su povezivani sa
negativnim posljedicama, kao $to su anksioznost, izbjegavanje trazenja pomoci,
samohendikepirajuce strategije, dezorganizovane navike ucenja, kao 1 nizak

akademski uspjeh (Elliot & Church, 1997; Midgley & Urdan, 2001; Wolters, 2004).
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Eliot i Harakieviceva zakljuCuju da ova konceptualizacija teorije ciljeva
postignuéa predstavlja integraciju klasi¢nog i ovovremenog priloga motivaciji
postignuca, jer je motivaciona orijentacija koja se odnosi na postizanje i prilazenje
uspjehu parcijalizovana na nezavisne zrenje i performansa orijentisane ciljeve (kao
§to je to u trenutnim teoretskim okvirima ciljeva postignuc¢a) dok je motivaciona
orijentacija koja se odnosi na izbjegavanje inkorporirana kao ortogonalna

motivaciona tendencija (Elliot & Harackiewicz, 1996).

Kao $to mozemo primijetiti, postoje razlicitosti u pogledu oznacavanja ciljeva
postignuc¢a. Govori se o ciljevima usmjerenim ka uéenju, ciljevima usmjerenim ka
zadatku ili ciljevima usmjerenim ka zrenju, te se govori o performativnim ciljevima,
ciljevima usmjerenim ka egu i ciljevima usmjerenim ka ocjenama. Takode, vrlo ¢esto
se koristi i termin ciljna orijentacija (izv. Goal Orientation), a koji se pocinje koristiti
jo§ u ranim konceptualizacijama ciljeva, kada ih Dvekova definise kao ciljeve
postignuc¢a ka kojima je osoba usmjerena, a koji su povezani sa kompetencijom
(Dweck, 1986). Naravno, konceptualne relacije izmedu ciljeva su kongruentne i ti¢u

se samo termina koje autori vise preferisu (Ames, 1992a,b).

U nastavku ove doktorske teze odlucila sam Koristiti se sljede¢im terminima:
ciljevi usmjereni ka zrenju (masteri ciljevi) i performativni ciljevi, odnosno ciljna
orijentacija zrenje i performativna ciljna orijentacija.

Izvorno, termin ciljevi usmjereni ka zrenju vezani su za sintagmu Mastery
Goals, dok su performativni ciljevi vezani za Performance Goals. Obzirom da je jako
teSko naéi termine u naSim jezicima koji bi odgovarali u potpunosti znac¢enju koje
nose ovi ciljevi, odlucila sam se za termin zrenje i performativni ciljevi.

Medutim, da bismo stekli utisak o blizem znacenju izvornih termina, potrazila
sam pojasnjenje u Webster Online Dictionary u okviru kojeg se termin Mastery
odnosi na izvrsnu spretnost, vicnost i znanje o odredenom predmetu ili aktivnosti,
dok se glagol master odnosi na postajanje potpuno stru¢nim, vjestim, izvjezbanim,
biti na vrhu, imati pravo razumijevanje i znanje. lzvorni termin Performance
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oznacava aktivnost da se neSto uradi, izvede, proces manevrisanja ili operisanja

necim, vodenje neceg ka akciji.

Uz konceptualizaciju ciljeva postignuca, uporedo su se deSavala istrazivanja
koja su osim provjere unitarnosti ovih koncepata imala za cilj da istraze posljedice
koje ciljevi nose sa sobom, ali i determinante ovih ciljeva.

Razli¢iti ciljevi vode ka razli¢itim ishodima (Ames, 1992a,1992b; Dweck &
Leggett, 1988). Kao odgovor na pitanja posrednika putem kojih razli¢iti ciljevi
rezultiraju razli¢itim kognitivnim, emotivnim i bihevioralnim ishodima, Dvek i Leget
navode da u kognitivnom pogledu, ucenici sa razli¢itim ciljevima pristupaju situaciji
sa razliitim zabrinutostima, postavljaju razli¢ita pitanja i traZe razli¢ite informacije
(Dweck & Leggett, 1988). Tako, na primjer, ucenici sa performativnim ciljevima
postavljaju pitanja kao $to su ,,Da li je moja sposobnost ne/adekvatna“? Za ovu vrstu
pitanja i zabrinutosti, ishod ¢e biti glavni izvor informacija. Ukoliko osoba ostvari
neuspjeh kao ishod to ¢e dovesti do atribucije bespomocnosti i procjene o
neadekvatnosti sposobnosti.

S druge strane, ucenici sa ciljevima usmjerenim ka zrenju postavljaju pitanje
,Koji je najbolji nac¢in da povecam sposobnost ili postignem vjestinu“? Kod ovih
ucenika ishod obezbjeduje informaciju koja je neka vrsta povratne informacije o
kvaliteti primijenjenih strategija. Ovdje ¢e ishod obezbijediti informaciju u okviru
koje i ako pojedinac ne slijedi optimalan obrazac, dalje ide pitajuci se $ta je jo$
potrebno uciniti. Time neuspjeh jednostavno znaci da trenutna strategija nije dovoljna

I da zahtijeva nadogradnju ili izmjenu.

Znaci, performativni ciljevi kreiraju kontekst u kome ishodi (kao Sto je
neuspjeh) i input (kao $to je visi napor) su interpretirani implikacijama koje imaju na
sposobnost i njihovu adekvatnost, dok ciljevi usmjereni ka zrenju kreiraju kontekst u
kome isti ishodi i inputi impliciraju efektivnost primijenjenih strategija ucenja i

vjestina.
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U afektivnom pogledu, neuspjeh ucéenika sa performativnim ciljevima,
upozorava na nisku ocjenu njihovih sposobnosti Sto dalje predstavlja prijetnju
njihovom samopouzdanju. Za ucéenike sa ciljevima usmjerenim ka zrenju, neuspjeh je
samo znak da se treba uloziti viSe napora i domisljatosti, Sto kreira mogucnost za

zadovoljavajuce iskustvo produkujuéi visoke pozitivne emocije.

U bihevioralnom pogledu, razliciti ciljevi vode ka izboru razli¢itih zadataka.
U okviru performativnih ciljeva idealan zadatak bi bio onaj koji povecava pozitivne
ocjene i ponos zbog sposobnosti i istovremeno umanjuje negativne ocjene,
anksioznost i sram. Za ucenike sa ciljevima usmjerenim Ka zrenju, idealan zadatak bi

bio onaj koji povecava rast i razvoj sposobnosti.

Ejmsova, takode, govori o nizu razli¢itih ishoda koje ciljevi mogu nositi u
pogledu odnosa prema zadacima, emocijama i uspjehu pri ovladavanju zadacima
(Ames, 1992a, 1992b). U njenim istraZivanjima, Ucenici sa ciljevima usmjerenim ka
zrenju karakteriSu se visim nivoom efikasnosti, usmjerenosti na zadatak, visim
interesom za zadatak, pozitivnim emocijama, poja¢anom trudu i1 naporu koji ulazu u
izvrSenje zadatka, upotrebi kognitivnih 1 metakognitivnih strategija, kao 1 boljem
izvrSenju zadatka. Od njih se o¢ekuje da ¢e ustrajavati uprkos svim teSkocama na
koje mogu nai¢i prilikom ovladavanja zadatkom ili problemom, oni su otvoreni za
izazovne aktivnosti 1 imaju visoku intrinziénu motivaciju, za razliku od ucenika sa
performativnim ciljevima koji odustaju pri teSkoCama, izbjegavaju izazove i imaju
nisku intrinzi¢nu motivaciju (Dweck, 1986; Nicholls, 1984).

Ustvari, ucenici sa performativnim ciljevima nastoje da ostvare bolji uc¢inak
od ostalih i da tako nadmase ostale (Pintrich, 2000; prema Suzi¢, 2002). Tako ovi
ucenici postavljaju pitanja kao Sto su “Da li ovaj zadatak radim bolje nego moj
prijatelj, ,,Da 1i ¢u izgledati pametnije ako izvr§im ovaj zadatak®, za razliku od
ucenika sa ciljevima usmjerenim ka zrenju koji se pitaju ,,Sta ¢u naugiti (Wigfield &

Cambria, 2010).
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Nalazi istrazivanja o ishodima koje ciljne orijentacije nose sa sobom su
razliciti, tako za performativne ciljeve postoje istrazivanja koja ukazuju na pozitivne
ishode, kao S§to su istrajnost i upornost, pozitivne emocije i Vvisoke ocjene
(Harackiewicz, Barron, Tauer & Elliot, 2002), dok postoje i nalazi koji ukazuju na
negativne ishode, kao $to su anksioznost, neprilagodeno ponasanje i slaba retencija
znanja (Midgley, Kaplan & Middleton, 2001). Isto tako Volters i saradnici ukazuju na
pozitivnu korelaciju izmedu performativnih ciljeva i adaptivnih ishoda ucenja,

samoefikasnosti i akademskog uspjeha (Wolters i saradnici, 1996).

U nastavku doktorske disertacije donosim istrazivanja koja su u proteklom
periodu ispitivala dinamiku i relacije ciljnih orijentacija u vaspitno-obrazovnom radu

kako osnovnoskolskog, srednjoskolskog, ali i visokoskolskog obrazovanja.

Istrazivanja ciljnih orijentacija

Istrazivanja ciljnih orijentacija u posljednjih nekoliko decenija su vrlo
aktuelna i Siroko primjenjivanja u vaspitno-obrazovnom kontekstu. Pregled dostupne
mi literature govori da su ciljne orijentacije najceSce ispitivane u njihovoj relaciji sa
akademskim uspjehom (Elliot & Church, 1997; Grant & Dweck, 2003; Harackiewicz
i saradnici, 2002; Rupci¢ i Koli¢-Vehovec, 2004), interesom za nastavni materijal
(Hidi & Harackiewicz, 2000), definicijom uspjeha (Midgley i saradnici, 1998),
kvalitetom ukljucenja u proces ucenja (Ames, 1992b), percepcijom izazova (Diener
& Dweck, 1978), percepcijom inteligencije (Dweck & Legget, 1988), sklonosti
akademskom varanju (Anderman & Murdock, 2007), emocijama (Pekrun i saradnici,

2006; Suzi¢, 2002), suocavanju sa stresom (Brdar i Bakarci¢, 2006) i sli¢no.
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U pogledu procjene uspjeha, ucéenici sa ciljevima usmjerenim ka zrenju,
uspjeh definisu u relaciji sa zadatkom uz nastojanje da povecaju svoje vjestine i
razumijevanje, dok je progres mjeren self-referencijalnim terminima. S druge strane,
uspjeh definisan u odnosu prema drugima i stalno nastojanje da se ostvare pozitivne
evaluacije, a izbjegnu negativne kompetencije, karakteristika je ucenika Sa
performativnim ciljevima (Midgley i saradnici, 1998). Interes za nastavni materijal
predstavlja emotivnu reakciju koju ucenici dozivljavaju prilikom rada na odredenom
nastavnom materijalu, i obicno je rije¢ o povecanoj paznji, ukljucenosti i personalnoj
vrijednosti koja se pridaje tom materijalu. Zainteresovani ucenici nisu pasivni
primaoci materijala, ve¢ aktivni subjekti u unapredenju vlastitog znanja. Oni
samostalno generiSu pitanja o0 materijalu koja kod njih izazivaju znatizelju i nastoje

da odgovore na ova pitanja.

Kada govori o ciljevima usmjerenim ka zrenju, Ejmsova naglasava da je
mnogo znacajnije naglasiti da ovi ciljevi povecavaju kvalitet ukljuéenja u proces
uéenja, a ne samo koli¢inu vremena koje ucenici provedu u ucenju (Ames, 1992b).
Kvalitet uklju€enja u proces ucenja odnosi se na aktivno ukljucenje koje karakteriSe
primjena efektivnih strategija ucenja i efektivnih strategija rjeSavanja problema.
Naravno, koriStenje ovih strategija, rezultat je vjerovanja ovih ucenika da, upravo,
trud vodi ka uspjehu, te da je vazno poznavati odgovarajuce strategije kao i nacin
njihove primjene. Tako ¢e se ucenici i studenti koje karakterisu ciljevi usmjereni ka
zrenju vise fokusirati na usvajanje novih znanja, vjestina, sposobnosti, na svoj vlastiti
rast 1 razvoj, intrigirace ih izazovni zadaci, jer oni obezbjeduju rast, dok ¢e se uéenici
sa performativnim ciljevima uvijek brinuti da budu bolji od drugih procjenjujuci
vlastite sposobnosti, znanja i vjeStine u odnosu na sposobnosti, znanja 1 vjeStine
drugih. Mogli bismo rec¢i da prve karakteri$u intrapersonalni standardi rasta i razvoja,
a druge interpersonalni standardi procjene vjestina, odnosno prvi Zele razviti nove
vjestine, unaprijediti kompetentnost i pritom birati izazovne zadatke, dok drugi zele

biti najbolji ili jednostavno izbjeci procjene vlastitih slabijih sposobnosti.
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Maer i Andermen navode da su ucenici sa ciljevima usmjerenim ka zrenju
primarno zainteresovani za ucenje zbog ucenja, pokazuju pozitivne emocije prema
zadacima uz kontinuirani interes ¢ak i izvan konteksta uéenja (Maehr & Anderman,
1993). Oni su zainteresovani za rjeSavanje problema, izazova i novih situacija, te
koriste efektivne strategije ucenja. Takode, oni vrSe monitoring vlastitog
razumijevanja nastavnog materijala, povezujuci nove naucene sadrzaje sa prijaSnjim
sadrzajima, Uz pokusaje razumijevanja konceptualnih i apstraktnih relacija. S druge
strane, ucenici sa performativnim ciljevima koriste povrsinske strategije uéenja, kao
§to su memorisanje i ponavljanje. Obi¢no Se ovi ucenici ne ukljucuju u situacije
rjesavanja problema i kritickog razmisljanja, niti razmisljaju o nau¢enom. Oni radije

traZe precice 1 brza rjeSenja.

Istrazivanje Diner i Dvek pokazuje da ucenici koje karakterisu performativni
ciljevi vise se fokusiraju na svoje sposobnosti i njihovu adekvatnost (ili
neadekvatnost), oni vide izazovne probleme kao prijetnju samopouzdanju, dok
ucenici sa ciljevima usmjerenim ka zrenju vise se fokusiraju na strategiju i napor, te
izazovne probleme vide kao prilike za uc¢enje neceg novog (Diener & Dweck, 1978).

U studiji Midlton i Midli ciljevi usmjereni na zrenje pozitivno su povezani sa
strategijama self-regulacije i samoefikasno$¢u, a negativho su povezani sa
izbjegavanjem trazenja pomoc¢i (Middleton & Midgley, 1997). Performativni ciljevi
usmjereni ka postizanju uspjeha pozitivno su povezani sa anksiozno$¢u u ispitnim
situacijama, sa izbjegavanjem trazenja pomoc¢i, dok su negativno povezani sa slabijim
izvrSenjem zadatka. Performativni ciljevi usmjereni ka izbjegavanju neuspjeha
pozitivno su korelirali sa anksiozno$¢u pri ispitnim situacijama, Sa traZzenjem pomoci

I negativno sa strategijama self-regulacije i samoefikasnosc¢u.

U procjeni i stavovima o inteligenciji, istrazivanja Dvek i Leget (Dweck &
Leggett, 1988) potvrdila su nalaze Dvekove (Dweck, 1986), koja pokazuju da ucenici
sa performativnim ciljevima vjeruju da je inteligencija fiksna ili nepromjenljiva, dok
ucenici sa ciljevima usmjerenim na zrenje vjeruju da je inteligencija promjenljiva i
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rastu¢a. Dvek i1 Leget takode ukazuju na povezanost performativnih ciljeva i
negativnih ishoda, kao §to je izbjegavanje izazova i povrSinskog ucenja (Dweck &

Legget, 1988).

Ciljne orijentacije su istrazivane i sa aspekta akademskog varanja, pa su tako
Andermen i Murdok dosli do nalaza koji pokazuju da su ucenici koje karakterise
performativna ciljna orijentacija skloniji varanju kao adaptivnoj strategiji za
postizanje uspjeha i izbjegavanje neuspjeha, za razliku od ucéenika Kkoji iskazuju

ciljeve usmjerene ka zrenju (Anderman & Murdock, 2007).

Ciljne orijentacije su se pokazale znacajnim i za suocavanje sa stresom. Tako
se, u studiji (Brdar i Bakarci¢, 2006) koja je u fokusu imala stres koji je rezultat losih
ocjena, pokazalo da su masteri i performativni ciljevi znacajani prediktori problemski
usmjerenog suocavanja sa loSom ocjenom. S druge strane, ucenici sa ciljevima
usmjerenim ka izbjegavanju truda su viSe, a ucenici sa ciljevima usmjerenim ka
zrenju, manje skloni emotivno usmjerenom suocavanju sa loSom ocjenom. Ovdje se
emotivno usmjereno suocavanje odnosilo na primjenu strategija izrazavanja
emotivnih reakcija kao §to su bijes, krivnja uz nastojanje da se Skolski neuspjeh
zaboravi, dok se problemu usmjereno suoc¢avanje odnosilo na rjeSavanje problema i

traZenje roditeljske pomoci.

Kaplan i Maer su istrazivali psiholosko blagostanje uc¢enika koje su myjerili
putem varijabli kao $to su emocionalni ton, povezanost sa vrSnjacima i $kolom, te
kontrola impulsa (Kaplan & Maehr, 1999). Nalazi su pokazali pozitivhu povezanost
ciljeva usmjerenih ka zrenju i psiholoSkog blagostanja, dok su performativni ciljevi
negativno povezani sa psiholoskim blagostanjem.

U pogledu emocija koje se vezu za ciljne orijentacije, Pekrun i saradnici
(2006) u svome istrazivanju dolaze do nalaza koji pokazuju da se emocije kao §to su
radost, nada i ponos prilikom uenja veZu za ciljnu orijentaciju koja je usmjerena na
zrenje dok se ponos veze za performativne ciljeve.
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Takode, Linnenbrink i Pintri¢ naglasavaju da ciljevi postignuc¢a djeluju na
specificne emocije uéenika i studenata, koje su obi¢no kratke u trajanju, ali tokom
vremena mogu pre¢i u opSta stanja i raspolozenje (Linnenbrink & Pintrich, 2002).
Ciljevi koji su usmjereni ka postizanju uspjeha, bilo da je rije¢ o masteri ili
performativnim ciljevima, povezani su sa ushi¢enjem (kada osoba ostvari uspjeh) ili
tugom (kada osoba ne ostvari uspjeh). Ciljevi sa orijentacijom na izbjegavanje
povezani su sa olakSanjem (kada se neuspjeh izbjegne) ili anksioznos¢u (kada se ne

uspije izbjeci neuspjeh).

Miki i saradnici dolaze do nalaza koji pokazuju da ucenici, Koji su usvojili
ciljeve usmjerene ka zrenju, koriste vise nivoe kognitivnog ukljuéenja, odnosne
metakognitivne strategije i samoregulacione strategije kao §to su monitoring paznje,
trud i1 zalaganje, povezivanje novih informacija sa postojec¢im i aktivni monitoring
razumijevanja (Meece i saradnici, 1988). Ucenici sa performativnim ciljevima koriste
tehnike koje maksimizuju kratkoro¢no paméenje za test, ali se ne fokusiraju na ucenje

kao bitan dio zadatka.

Istrazivanje na Univerzitetu u Kaliforniji pokazuje da studenti istovremeno
mogu usvojiti vise ciljnih orijentacija (Roebken, 2007). Studenti su tako podijeljeni u
tri grupe s obzirom na ciljne orijentacije, i to studenti sa ciljevima usmjerenim ka
zrenju, studenti sa istovremeno zastupljenim masteri i performativnim ciljevima i
studenti sa istovremeno zastupljenim performativnim ciljevima i izbjegavanju rada. U
sumiranju nalaza navodi se da su studenti sa istovremeno zastupljenim masteri i
performativnim ciljevima vise zadovoljni svojim sveobuhvatnim edukacionim
iskustvom, postizu bolja akademska postignuca, integriSu znanje koje su dobili iz
razli¢itih kurseva, istrazuju vlastite stavove mnogo cesSce, rade viSe i rade sa
studentima kolaborativno kako bi bolje razumjeli nastavni materijal u odnosu na
ostale dvije skupine studenata.

Tako neki autori predlazu da se usvoji multipla perspektiva ciljnih
orijentacija, jer u¢enici mogu istovremeno imati vise od jednog cilja postignuca, te da
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istovremeno usvajanje masteri i performativnih ciljeva ima pozitivnije efekte na

ishode, nego pojedinacni cilj (Barron & Harackiewicz, 2001; Pintrich, 2000Db).

Multipla perspektiva polazi od pretpostavke da masteri ciljevi usmjereni ka
postizanju uspjeha i performativni ciljevi usmjereni ka postizanju uspjeha imaju
pozitivne ishode. U tom pogledu govori se o Cetiri mogucéa obrasca multiplih ciljeva
(Barron & Harackiewicz, 2001):

— Aditivni obrazac naglasava da svaki cilj moze nezavisno imati 0osnovni
pozitivni efekat na iste ishode;

— Specijalizovani obrazac sugeriSe da su masteri i performativni ciljevi
usmjereni ka postizanju uspjeha pozitivno povezani sa razli¢itim ishodima;

— Interaktivni obrazac naglasava visi znacaj i prednost koju kombinacija
masteri ciljeva i performativnih ciljeva usmjerenih ka postizanju uspjeha ima na
ishode;

— Selektivni obrazac najvise je uocljiv kada ucenici i studenti izabiru
razlicite ciljeve u zavisnosti od situacionih faktora.

U ovom dijelu doktorske teze predstavljena su istrazivanja dvodimenzionalne
konceptualizacije ciljnih orijentacija, koja prepoznaju masteri i performativne ciljeve. U
nastavku slijede pojasnjenja trodimenzionalnog i Cetverodimenzionalnog okvira ciljnih
orijentacija, te s tim u vezi povezana istraZivanja o ishodima i uslovima nastanka ovih

orijentacija.

Trodimenzionalni i ¢etverodimenzionalni okvir ciljnih orijentacija

Prethodno navedeni teoretski okviri ciljeva postignu¢a dio su dihotonomne i
trodimenzionalne konceptualizacije ciljeva. U dihotonomnom modelu postoji
klasifikacija ciljeva postignu¢a na one koji masteri i performativne ciljeve, dok u

trodimenzionalnom modelu dolazi do dalje Klasifikacije unutar performativnih
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ciljeva. Klasifikacija je izvrSena S obzirom na dva motivaciona pristupa, odnosno

usmjerenost ka uspjehu i izbjegavanje neuspjeha.

Performativni ciljevi su tako podijeljeni na one koji su usmjereni ka
postizanju uspjeha i na one koji su usmjereni ka izbjegavanju neuspjeha. Ucenici sa
performativnim ciljevima usmjereni ka postizanju uspjeha fokusiraju se na postizanje
povoljnih ocjena vlastitth kompetencija od strane drugih, dok ucenici sa
performativnim ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju neuspjeha fokusiraju se na
izbjegavanje nepovoljnih ocjena vlastitih kompetencija od strane drugih.
Performativni ciljevi usmjereni ka postizanju uspjeha obi¢no se povezuju sa
pozitivnim ishodima kao $to je istrajan rad na postignu¢u uprkos poteSskocama i
izazovima na koje mogu nailaziti, dok se performativni ciljevi usmjereni ka
izbjegavanju neuspjeha povezuju sa nepovoljnim ishodima kao S§to su izbjegavanje
izazovnih zadataka i lako odustajanje u suo¢avanju sa teSko¢ama i preprekama (Elliot
& Church, 1997).

Novije pristupe ciljevima postignuc¢a (Elliot & McGregor, 2001; Pintrich,
2000a) karakteriSe Cetverodimenzionalna konceptualizacija ciljeva (okvir 2 x 2 ') pri
¢emu se i ciljevi usmjereni ka zrenju dalje dijele.

Naime, Eliot i Mek Gregor navode da je nemoguce formulisati cilj postignuca
a koji ne ukljucuje, implicitno ili eksplicitno, informacije koje se odnose na nac¢in na
koji se pristupa definiciji i valentnosti kompetencije (Elliot & McGregor, 2001).

Tako se prema njima kompetencija definise kao standard koji se koristi u
evaluaciji performanse, pa govore o apsolutnim, intrapersonalnim i normativnim
standardima. Apsolutni standard govori da li je neko postigao razumijevanje i
ovladao zadatkom, intrapersonalni standard govori da li je doSlo do unapredenja
performanse ili potpunog razvoja vjestine ili znanja, dok normativni standard govori
da li je neko bolji od drugih. U okviru valentnosti, kao druge varijable, kompetencija
se moze opisivati kao pozitivna, zeljena mogucnost (npr. uspjeh) ili negativna,
nezeljena moguénost (npr. neuspjeh).
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Posmatrano kroz standarde evaluacije i valentnost uspjeha, u
trodimenzionalnom konceptualnom okviru, normativni standardi kompetencije uz
pozitivnu valentnost pripadaju performativnim ciljevima usmjerenim ka postizanju
uspjeha, dok normativni standardi kompetencije uz negativnu valentnost pripadaju
performativnim ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju. Naravno,
apsolutni/intrapersonalni standardi kompetencije uz pozitivnu valentnost osobine su
ciljeva usmjerenih ka zrenju.

Suzi¢ (2010) navodi da je kompetencija sposobnost na djelu, jer neko moze
imati, na primjer, sposobnost voznje bicikla, ali kompetentan je tek onda kada zna
voziti bicikl, odnosno sposobnost moze postojati i bez kompetencije, a kompetencija
podrazumijeva sposobnost na djelu.

Kao $to se vidi, ciljevi usmjereni ka zrenju bili su unitarni konstrukt, sve dok
Eliot i Mek Gregor nisu predlozili 2 x 2 konceptualizaciju ciljeva postignuc¢a (Shema
1), prema kojoj se i masteri orijentacija diferencira na postizanje uspjeha i
izbjegavanje neuspjeha (Elliot & McGregor, 2001).

Masteri ciljevi orijentisani na izbjegavanje neuspjeha prepoznaju se u
sljede¢im situacijama: nastojanje da se izbjegne nesporazum, nastojanje da se ne
napravi greSka u poslovnim transakcijama, nastojanje da se ne promasi trojka u
koSarkaskoj utakmici, nastojanje da se ne zaboravi ono §to se naucilo i slicno. Tako je
kompetencija ovdje definisana kao apsolutni zahtjevi za postignu¢em zadatka uz
izbjegavanje negativne moguénosti. Konceptualno, masteri ciljevi usmjereni ka
izbjegavanju neuspjeha razlikuju se od masteri ciljeva usmjerenih ka postizanju
uspjeha u valentnosti kompetencije, od performativnih ciljeva usmjerenih ka
izbjegavanju neuspjeha razlikuju se u standardima definicije kompetencije i od
performativnih ciljeva usmjerenih ka postizanju uspjeha razlikuju se i u standardima

definicije i valentnosti kompetencije.
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Definicija

Apsolutni/ Normativni
intrapersonalni (performativni)
(masteri)
Pozitivna Masteri
(postizanje uspjeha) Performativni
Valencija
Negativna (izbjegavanje Masteri
neuspjeha) Performtivni

Shema 1. Cetverodimenzionalni okvir ciljeva postignuéa (Elliot & McGregor,
2001)

Naime, karakteristicne izjave koje prate navedenu cCetverodimenzionalnu
konceptualizaciju ciljnih orijentacija jesu sljedece (Elliot & Murayama, 2008):

— Masteri cilj usmjeren ka postizanju uspjeha: Moj cilj je da u potpunosti
ovladam nastavnim materijalom;

— Masteri cilj usmjeren ka izbjegavanju neuspjeha: Bojim se da necu
nauciti sve sto je potrebno;

—  Performativni cilj usmjeren ka postizanju uspjeha: Moj cilj je da izvodim
zadatke bolje i dobijem bolje ocjene u odnosu na druge ucenike;

— Performativni cilj usmjeren ka izbjegavanju neuspjeha: Moj cilj je da
izbjegnem da lose izvodim zadatke u odnosu na druge, odnosno samo Zelim izbjeci da

budem losiji u odnosu na druge

Ustvari, masteri ciljevi usmjereni ka izbjegavanju neuspjeha dovode do
pomalo mijesanih motivacionih obrazaca. Tako, na primjer, Eliot navodi da masteri
komponenta cilja moze nastati iz najpogodnijih uzroka i tako voditi ka pozitivnim
posljedicama (istrajnost, zalaganje i kontinuirani trud) pod uslovom da pojedinac

negativne pojave moze vidjeti i kao prepreke, ali i izazove nasuprot pokazatelju
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slabih i limitiranih sposobnosti (Elliot, 1999). S druge strane, komponenta
izbjegavanja moze nastati iz nepogodnih uzroka i voditi ka negativnim posljedicama i
to onda kada pojedinca vodi strah od neuspjeha te on moguce negativne pojave ne
vidi kao izazove nego kao pojave koje treba izbjegavati zbog straha od moguceg

osjecaja srama.

Tabela 2
Ciljne orijentacije kroz okvir: postizanje uspjeha i izbjegavanje neuspjeha (Pintrich,
2000b)

Postizanje uspjeha Izbjegavanje neuspjeha
Zrenje Fokus na wufenju, razumijevanju i Fokus na izbjegavanju
ovladavanju zadatkom nerazumijevanja, neucenju i

neovladavanju zadatkom
Standardi samounapredenja, progresa, Standardi ,,ne biti u krivu*, ne

dubokog razumijevanja zadatka raditi pogres$no
Performansa Fokus da se bude superiorniji, bolji, Fokus na izbjegavanju
pametniji u odnosu na druge, najbolji inferiornosti, da se ne izgleda
pri izvrSenju zadatka glupim i lo§im u odnosu na
druge

Normativni ~ standardi  postizanja Normativni  standardi  ne
najboljih ocjena, biti najbolji u razredu postizati najslabije ocjene, ne
biti najgori u razredu

Pintri¢ je izvrSio poredenje (Tabela 2) izmedu masteri i performativnih
ciljeva, pomocu varijabli koje se odnose na razloge za ukljucenje u aktivnosti i te
standarde ili kriterije koje osobe koriste pri procjeni izvrSenja aktivnosti (Pintrich,
2000b, str.100). Tako se moze uoditi da su u varijabli postizanje uspjeha obje ciljne
orijentacije u postizanju pozitivnih stanja, uz fokus na usavrSavanje (masteri) i zelju
da se bude najbolji (performansa), te standarde samounapredenja (masteri) i
standarde postizanja najboljih ocjena (performansa). S druge strane, varijabla
izbjegavanje neuspjeha kod obje ciljne orijentacije javlja se u terminima izbjegavanja
negativnih stanja, kao $to su izbjegavanje nerazumijevanja i standarde koji nalazu da
se ne smije raditi pogresno i lose zadatak (masteri), te izbjegavanje inferiornosti i

standarde koji nalazu izbjegavanje najslabijih ocjena (performansa).
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Dakle, prvobitna klasifikacija na masteri i performativne ciljeve dozivjela je
prosirenje kroz trodimenzionalni okvir, koji diferencira performativne ciljeve na one
koji su usmjereni ka postizanju uspjeha i one usmjerene ka izbjegavanju neuspjeha.
Isto tako, kasnije je izvrSena i podjela masteri ciljeva na one koji su usmjereni ka
postizanju uspjeha i izbjegavanju neuspjeha. S obzirom da je Cetverodimenzionalni
okvir dio novijih propitivanja, tako su 1 istrazivanja koja provjeravaju ovu
klasifikaciju jo$ uvijek rijetka, a Sto bi, svakako, moglo biti usmjerenje za druge
istrazivace. U nastavku slijedi i teoretsko pojasnjenje trece ciljne orijentacije, koja je

bila dio mog istrazivanja, odnosno ciljna orijentacija usmjerena ka izbjegavanju rada.

Ciljevi usmjereni ka izbjegavanju rada

Istrazivaéi u podrucju ciljeva postignuca najviSe govore o masteri i performativnim
ciljevima. Medutim, u posljednje vrijeme govori se i 0 potrebi za proSirenjem ciljeva.
Tako, na primjer, autori govore o socijalnim ciljevima kao $to su socijalna afilijacija,
socijalno odobravanje, socijalna odgovornost, socijalni status i socijalna briga
(Dowson & Mclnerney, 2003).

Drugi autori ukazuju na jo§ jednu znacajnu ciljnu orijentaciju koja je
usmjerena na minimalno ulaganje truda, i obi¢no se veze za termin izbjegavanje rada
(Harackiewicz i saradnici, 1997). Kada se govori o ciljevima izbjegavanja rada, onda
se oni zajedno sa uceniCkom apatijom, a za razliku od masteri i performativnih
ciljeva, konstantno posmatraju kao negativni razvojni obrasci. Apatija ucenika obi¢no
se odnosi na stanje pri kojem su ucenici bezvoljni za ucenje ili ucestvovanje u
aktivnostima koje oni ne smatraju znacajnim ili interesantnim, tako da mogu biti
toliko otudeni da aktivno izbjegavaju bilo kakve pokuSaje za ukljucenjem. Brafi

(Brophy, 2005) smatra da je apatija najozbiljniji motivacioni problem i da se sa njim
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nastavnici moraju boriti mnogo viSe nego sa naucenom bespomocnoscu ili

anksioznoSéu.

Orijentacija na izbjegavanje rada moze se prepoznati u situacijama u kojima
ucenici nastoje da uloZe $to manje napora za postignuc¢e u akademskom prostoru.
Pritom mogu se koristiti razli¢itim sredstvima, traziti pomo¢ od nastavnika,
pronalaziti na¢ine da drugi ucenici rade za njih. Oni ne skrivaju negativne emocije
koje imaju prema radu i ucenju (Suzi¢, 2002). Kada se porede sa masteri i
performativnim ciljevima, ucenici sa ciljevima usmjerenima ka izbjegavanju rada,
konzistentno izbjegavaju ulaganje truda za postignuce i uspjeh, preduzimaju samo
minimum za prolaz i izbjegavaju izazovne zadatke (King & Mclnerney, 2014).

Razlog zbog kojeg se govori o ciljevima usmjerenim na izbjegavanje rada
jeste nemogucénost pojaSnjavanja ponaSanja ucenika sa slabim postignuéem koji nisu
zainteresovani niti za ucenje niti su zainteresovani za komparaciju i takmicenje sa
drugima (Elliot, 1999).

Jako je vazno da ovdje naglasimo da se ciljna orijentacija izbjegavanje rada
razlikuje od performativnih ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju neuspjeha. Naime,
razlika lezi u razlozima za uklju€enje u odredena ponaSanja. Tako se ucenik koga
karakteriSu performativni ciljevi usmjereni ka izbjegavanju neuspjeha boji odredenog
djelovanja iz straha od neuspjeha, dok ucenik sa ciljevima usmjerenim na
izbjegavanje rada jednostavno nije zainteresovan da djeluje uopste (Middleton &
Midgley, 1997). Takode, Eliot naglasava da je razlika oCigledna izmedu masteri i
performativnih ciljeva sa jedne strane i ciljeva izbjegavanja rada, sa druge strane, jer
kod drugih postoji potpuno odsustvo cilja postignuc¢a (Elliot, 1999). Kod cilja
usmjerenog ka izbjegavanju rada uspjeh se definiSe u terminima utroSka truda na
zadacima, a ne u terminima bilo kojih mjerenja kompetencije. Upravo je istrazivanje
King i Mek Inerni dokazalo da je rije¢ o jednodimenzionalnom konstruktu, koji se

razlikuje od masteri i performativnih ciljeva (King & Mclnerney, 2014).
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Suzi¢ (2005) smatra da ukoliko su djeca svoja prva iskustva Skolskog ucenja
stjecala pod odredenom presijom ili uz negativne emocije onda je vjerovatno da ¢e i
svaki kasniji oblik ucenja vezati za neugodu, pa time 1 usvojiti orijentaciju
izbjegavanje rada.

Arcerova navodi da interesi i izvori samopostovanja kod ovih ucenika leze u
drugim podru¢jima, a ne onim vezanim za edukacioni prostor (Archer, 1994). U
kvalitativnoj studiji Dovsona i Mek Inerni izdvojene su izjave ucenika koje su
kategorisane unutar ciljeva usmjerenih na izbjegavanje rada (Dowson & Mclnerney,
2001): ,,Ne volim da radim domace zadatke, jer mi oduzimaju puno vremena®, ,,Svi
zele da rade Sto jednostavnije zadatke. Ne bas svi, ali veéina®, Ne volim predmete
koji su teski. Lagani predmeti su najbolji“. Autori takode navode da ovi ucenici
konstantno traze pomo¢ nastavnika, ¢ak 1 pri jednostavnim zadacima, glume
nekompetentnost ili nerazumijevanje, iako je razumijevanje ili kompetencija ranije
demonstrirana, spremni su kopirati zadatke, pogotovo one teske, te lijeni su i
letargi¢ni, Zele biti negdje drugo, osje¢aju ljutnju prema nastavniku kada trazi
izvrSenje teSkih zadataka i osjecaju olakSanje kada mogu izabrati lakSe zadatke. Kod
Harakieviceve i njenih saradnika ciljna orijentacija izbjegavanje rada bila je negativni
prediktor finalnih ocjena kod univerzitetskih studenata. Takode, postojala je
negativna povezanost izmedu ove ciljne orijentacije i1 interesa ovih studenata za
nastavu (Harackiewicz i saradnici, 1997).

Ova ciljna orijentacija je generalno povezana sa nezeljenim ishodima i
posljedicama, kao S§to su strategije povrSnog uéenja, strah od neuspjeha, anksioznost
pri testovima, osje¢aj neadekvatnosti, cinizam vezan za $kolu, manjak interesa, slaba
samoefikasnost, slabo samopuzdanje, slabo pridavanje vrijednosti ucenju (Barron &
Harackiewicz, 2003; Harackiewicz i saradnici, 2000)

Kada se govori o faktorima koji mogu djelovati na pojavu ciljeva usmjerenih
ka izbjegavanju rada onda se spominje da ovi ucenici obi¢no inteligenciju vide kao
zadanu i nepromjenljivu, te se govori o maladaptivnoj povezanosti sa znacajnim

drugima, kao $to su roditelji, vr$njaci i nastavnici (King & Mclnerney, 2014).
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lako je u istrazivanjima najée$¢a propitivana klasifikacija ciljeva koja
prepoznaje masteri i performativnu ciljnu orijentaciju, ja sam se u istrazivanju zeljela
posvetiti i ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada, s obzirom da ovi ciljevi nose
vise negativnih ishoda. Prepoznavanje ove ciljne orijentacije medu studentima
zasigurno ¢e otvoriti pitanja o nacinima na koji se ovi studenti mogu vise ukljuciti u

aktivno i predano ucenje.

Znacaj teorije ciljeva postignuéa u vaspitno-obrazovnom procesu

U posljednjih ¢etrdeset godina mozemo nai¢i na vrlo Siroku mrezu radova iz oblasti
teorije ciljeva postignuca, koja su se najvisim djelom fokusirala na ispitivanje
kognitivnih, afektivnih i bihevioralnih ishoda ciljnih orijentacija ucenika, ali i
studenata. Takode, ovi nalazi su istovremeno predstavljali, mogli bismo reci i dalje
predstavljaju, svojevrsni izazov za njihovu praktiénu primjenu u Vvaspitno-
obrazovnom procesu. Medutim, kao $to Maer i ZusSo naglaSavaju, teorija ciljeva ima
potencijala da vodi reforme u oblasti vaspitanja i obrazovanja kao $to je to Cinila i
prije (Maehr & Zusho, 2009).

Suzi¢ (1998, str. 98-99) govori o pedagoskim implikacijama motivacije

postignuca:

— Ucenik treba da ima pregled vlastitog napredovanja, vlastite istorije
uspjeha 1 neuspjeha. Ovdje je vaznije poredenje koje ucenik ostvaruje u
odnosu na svoje prethodno postignuc¢e nego poredenje sa postignuc¢ima
drugih ucenika. Treba izbjeci situacije u kojima spektakularno postignuce
talentovanih ucenika obeshrabruje male pomake u pozitivnim ostvarenima
prosjecnih. Treba izbjeci javno saopsStavanje neuspjeha.

— Razvijati samopuzdanje u¢enika u radu (mali pomaci, hodogrami, vjezbe i

slicno). Samopuzdanje se postize samostalnim ili grupnim radom ucenika,
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a verifikacija ucenikovog napredovanja u vidu pozitivnih pomaka
(postignuca) je snazan motiv daljeg angazovanja u nastavi.

— Stvarati uslove da ucenik postigne uspjeh u nastavi, jer uspjeh ohrabruje i
jaca samopuzdanje.

— Razviti situaciju prihvatanja i saradnje u uceniC¢kom kolektivu (topla
emocionalna klima, atmosfera saradnje i drugi socijalno-integrativni oblici

ponasanja ucenika).

Upravo je za neke autore (Ames, 1992a; Maehr & Midgley, 1996) teorija
ciljeva postignuca posluzila kao vodi¢ za odredene $kolske reforme, intervencije i
programe. Ove inetervencije i programi najvise su isticali ulogu nastavnika u
obezbjedenju nastavnih uslova koji ¢e voditi ka usvajanju ciljeva usmjerenih ka
ucenju.

Tako je Ejmsova, uz saznanja iz teorije ciljeva postignuéa, u osnovnoj Skoli
razvila intervenciju, tzv. TARGET program (Ames, 1992a). Ova autorica se pored
saznanja iz teorije ciljeva postignuca oslanjala i na saznanja Epstajnove (Epstein,
1987) o nastavnim strategijama koje akronimski nose naziv TARGET (Task-zadatak,
Autonomy-autonomija, Recognition-priznavanje, Grouping-grupisanje, Evaluation-
evaluacija, Time-vrijeme). Ejmsova je zajedno sa svojim kolegama kao i uciteljima
osnovnih Skola radila na razvoju instrukcijskih strategija koje ¢e fokusirati u¢enike na
masteri ciljeve i ciljeve u¢enja. Nakon jednogodi$njeg programa, ucenici koji su bili u
riziku za akademske probleme na kraju programa nastavnu Klimu su vise
procjenjivali kao onu koja je usmjerena na masteri ciljeve, imali su pozitivnije
stavove prema matematici i viSe su koristili odgovaraju¢e kognitivne strategije
ucenja. Ovaj program, ustvari, opisuje znacajne nastavne karakteristike koje mogu
voditi ka usvajanju ciljne orijentacije koja je povezana sa ucenjem i zrenjem.
Nastavne strategije koje su bile dio ovog programa su:

—  struktura zadatka (Task),

— autonomija (Autonomy, Authority),
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priznavanje (Recognition),

grupisanje (Grouping),

evaluacija (Evaluation) i

vrijeme (Time).

Struktura zadatka odnosi se na to $ta djeca uce i koji zadaci su im dodijeljeni,
odnosno ukljucuje sadrzaj i slijed kurikuluma, dizajn nastavnog rada i domacih
zadataka, nivo tezine i zahtjevnosti zadataka i potrebnog materijala za izvrSenje
zadataka (Epstein, 1987). Zadaci treba da budu razlicite tezine, da ukljucuju novine,
razli¢itosti, pronalazenje ili rjeSavanje problema, izazove koji prate potrebe uéenika
(Ames, 1992a). Zadaci treba da budu tako konstruisani da se fokusiraju na
razumijevanje sadrzaja, na poboljSanje vjestina ili izgradivanje novih vjestina, te da
ukljucuje kratkorocne i realisti¢ne ciljeve. Ono S$to je takode znacajno, jeste da
zadatak mora nositi i personalni znacaj za ucenika te smislenost sadrzaja. Ejmsova
uvazava i socijalnu komponentu zadatka, odnosno naéin na koji je zadatak
predstavljen od strane nastavnika te kako medudjeluje sa drugim strukturama u

nastavi (Ibidem).

Autonomija se odnosi na vrstu i frekvenciju participacije u akademskim i
drugim programima u Skoli, ukljucujuci i distribuciju donosenja odluka od strane
administratora, nastavnika, ucenika, roditelja 1 drugih iz Skolske zajednice (Epstein,
1987). Autonomija kao nastavna strategija podrazumijeva da je vazno omoguciti
ucenicima da uéestvuju u donoSenju odluka, na primjer, da imaju priliku za izbor

zadataka, te priliku za selfmonitoring (Ames, 1992a).

Priznavanje kao struktura odnosi se na koriStenje nagrada, pohvala za trud i
postignu¢e ucenika (Epstein, 1987). Ovdje je jako vazno naglasiti da se model
nagradivanja mora planirati jako oprezno kako bi se izbjegla socijalna komparacija.
Ejmsova predlaze da se motivacija moze odrzavati kroz priznavanje i nagradivanje

individualnog progresa i poboljsanja, te kroz kreiranje prilika za nagradivanje i
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priznavanje uz stavljanje fokusa na samopostovanje ucenika. Uz to, jako je vazno
uciniti priznavanje i nagradivanje privatnim, jer ¢e tako osjecaj ponosa i satisfakcije

biti generisan najboljim radom, a ne Zeljom da se nadmase ostali (Ames, 1992a).

U okviru grupisanja kao nastavne strukture jako je vazno omoguciti
fleksibilna i heterogena grupisanja ucenika, koja ¢e ohrabriti ucenike da dijele
efektivne strategije ili razviju nove strategije. Pritom je nuzno da se individualne
razlike prihvate uz razvoj osjecaja pripadanja grupi, uz primjenu kooperativnog
ucenja, vr$njacke interakcije, podrzavanja individualnih inicijativa i podrSku vrsnjaka
I nastavnika (Ames, 1992a). U domenu evaluacije nastoji se izbje¢i socijalna
komparacija uz nastojanje da se primijene privatne evaluacije. Vrijeme kao domena
insistira na osiguranju prilika i vremena za poboljsanja, fleksibilan raspored koji

dozvoljava dovoljno vremena za zadatke.

Naime, koriste¢i se zahtjevima TARGETA, nastavnici mogu voditi uc¢enike
ka usvajanju ciljeva usmjerenih ka zrenju. Kada govore o promjenama koje se trebaju
implementirati u nastavi s ciljem usmjeravanja ka ciljevima usmjerenim ka zrenju,
autori Maer i Andermen ukazuju na znacaj drustvenih i kulturnih prilika, implicitnih
praksi, kao 1 vjerovanja koje Skola 1 okruZenje imaju u pogledu poucavanja 1 ucenja
(Maehr & Anderman, 1993). Prema njima jako je vazno da ovi faktori budu u skladu

sa vrijednostima koje se nastoje implementirati u $koli i nastavi.

Projekat koji su primijenili u osnovnoj i srednjoj Skoli imao je za cilj da
transformise Skolsku kulturu tako $to ¢e se izvrsiti promjene u politici 1 svakodnevnoj
praksi, kao S§to su ukidanje grupisanja prema sposobnostima, proSireno znacenje
ucenja, ukidanje pocasnih uloga i distanciranje od normativnih praksi ocjenjivanja,
odnosno naglasavanje masteri ethosa. Kao rezultat ovog projekta navodi se da su
nastavnici poceli da kriticki evaluiraju dotadasnju praksu, kao na primjer praksu
kompeticije koju su uvijek preispitivali sa motivacionog aspekta, ali nad kojom su se
osjecali bespomoc¢ni. Takode, nastavnici su stekli osjecaj osnazenosti u kreiranju
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alternativne kulture te su zamijenili perspektivu ,,okrivljavanja i pitanja zasto* sa
perspektivom koja je podrazumijevala razvoj originalnih ideja o tome kako motivisati

I inspirisati ucenike.

Trezur je u svojoj studiji pokusao, takode, da manipuliSe motivacionom
klimom i to primjenjujuéi instrukcione zahtjeve TARGET programa u nastavi
fizickog vaspitanja i obrazovanja (Treasure, 1999). Nakon primjene programa nalazi
pokazuju, da oni ucenici koji su nastavnu klimu percipirali kao onu koja je ka ucenju,
zrenje/masteri, pokazuju vise sklonosti usmjerene ka usvajanju iste ciljne orijentacije,
zrenje/masteri, dok ucenici koji su usvojili performativnu ciljnu orijentaciju vise
posmatraju nastavnu klimu kao onu koja je ka performansama usmjerena. lako se za
aktivnosti fizickog vaspitanja i obrazovanja u najveéoj mjeri veze kompeticija, ipak,
su nalazi ove studije pokazali da nastavnik moze strukturisati edukacioni kontekst
tako da on djeluje na uéenikovo prepoznavanje motivacione klime koja je usmjerena

ka zrenju, a Sto je dalje vodilo 1 ka znatnom unapredenju motivacije uc¢enika.

Takode, Maer i Midli su radili tri godine u osnovnoj i srednjoj $koli koristeci
se saznanjima ciljnih orijentacija kao vodi¢a za Skolske reforme (Maehr & Midgley,
1996). Tim je bio sastavljen od univerzitetskih studenata i maturanata srednjih $kola,
ukljucuju¢i 1 nekoliko biv§ih nastavnika, Skolskih administratora, nastavnika i
roditelja. Ovaj tim, ili kako su ga nazivali koalicija sastajao se sedmi¢no kako bi
istrazio Skolske politike 1 prakse koristeci se ciljevima postignu¢a kao konceptualnim
okvirom. Nakon tri godine programa nalazi su pokazali da su ucenici srednje $kole
viSe usvajali motivaciono adaptivniju ciljnu orijentaciju, imali su vise nivoe
akademske efikasnosti i vise pozitivne opservacije nastavne klime.

Sto se ti¢e primjene teoretskih saznanja iz teorije ciljeva postignuéa na nivou
visokog obrazovanja, Hojert i Del razvili su intervenciju s ciljem pomo¢i studentima
na predmetu Uvoda u psihologiju (Hoyert & O'Dell, 2006a). Istrazivaci su na pocetku
semestra identifikovali ciljne orijentacije studenata. Studente, koji su primarno bili
performativno usmjereni i koji su imali neuspjeh na ispitu, pozvali su na kratke sesije.
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Ove sesije su vodili studenti vr$njaci, odnosno tutori, koji su pritom koristili niz
tehnika kao $to su modelovanje orijentacija iz viSe razliCitih perspektiva, diskusije o
razli¢itim tehnikama studiranja, postavljanje ciljeva te vrijednosno referenciranje.
Sesije su pokrivale samo sadrzaje iz podru¢ja motivacije, ali ne i sadrzaje iz
nastavnog predmeta. Nakon primjene intervencije, nalazi ponovnog mjerenja su
pokazali da su prvobitno performativno usmjereni studenti, poceli sve vise usvajati
ciljeve usmjerene ka zrenju, te postizati bolje ocjene. Cilj ove intervencije sastojao se
u podsticanju ciljeva ucenja i to kroz razvoj misljenja, stavova i ponaSanja koja ¢e
promovisati akademski uspjeh, a sve kako bi se preveniralo opadanje akademskog
uspjeha koje se nekad moglo vidjeti ¢ak i kod studenata koji su bili visoko
performtivno usmjereni. Ova intervencija je dovela do unapredenja ocjena i to odmah
u sedmicama tokom implementacije ovog programa. Preliminarne opservacije su,
takode, pokazale da je ova intervencija, osim kratkoro¢nih, imala i dugoro¢na

poboljsanja motivacije i ponasanja (Ibidem).

Sli¢nu intervenciju primijenili su kasnije, takode, u radu sa studentima, ali su
postojale neke novine u ovoj intervenciji. Naime, studentima koji su bili
performativno ciljno usmjereni osigurali su elektronske tutorijale, koji su imali za cilj
unapredenje ciljeva (Hoyert, O’Dell, & Hendrickson, 2012). Ovi tutorijali sadrzavali
su informacije o ciljnim orijentacijama, informacije o znacenju neuspjeha, te vjestine
U prepoznavanju i postavljanju masteri ciljeva. Tokom intervencije prikupljeni su
podaci o vremenu koje je student proveo koriste¢i se tutorijalima, ali i podaci o
stepenu do kojeg su studenti promijenili svoje stavove. Nakon zavrsetka intervencije,
studenti su poceli viSe koristiti ciljeve ucenja i smanjili su svoje oslanjanje na

performtivne ciljeve

Bergin (1999), govoreci o razvijanju interesa ucenika za ucescée i postignuée u
zadacima, navodi individualne i situacione faktore, pri ¢emu posljednje stavlja u
srediSte interesovanja svakog nastavnika, s obzirom da su oni pod njegovom
kontrolom. Situacione varijable koje povecavaju interes ucenika su tako podijeljene
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na: manipulativne aktivnosti, diskrepanciju medu podacima, novinu, hranu, socijalnu
interakciju, tzv. vidljivost autora, modelovanje, igre i puzle, emotivne nabijene
sadrzaje, biofiliju, fantaziju, humor i pripovijedanje i price. Manipulativne aktivnosti
se obi¢no odnose na aktivnosti u kojima se ucenicima i1 nastavnicima pruza
moguénost manipulacije materijalima. Ove aktivnosti omogucavaju uc¢enicima da uce
fizickim putem. Sto se ti¢e nepodudarnosti, odnosno diskrepancije medu podacima
koje ucenici uce, ona pojaCava interes zbog kognitivnog konflikta i kognitivne
disonance, usljed koje ucenik nastoji da pronade rjeSenje. Vrlo je interesantno da je
hrana znacajan situacioni faktor koji povecava interes uc¢enika. Takode, Olmen i Brafi
(Alleman 1 Brophy, 1994) su, ispituju¢i uspomene studenata iz perioda
osnovnoskolskog i srednjoskolskog obrazovanja, dosli do nalaza koji pokazuju da su
aktivnosti koje su ukljucivale pravljenje ili koriStenje hrane bile narocito
nezaboravne. Kada je rije¢ o vidljivost autora ona se odnosi na poznavanje autora ¢iji
se tekst Cita, ali i tekst koji je napisan na takav nacin da uspostavlja pozitivne veze
izmedu autora i ¢itaoca. Modelovanje, kao situacioni faktor se odnosi na moguénost
da ucenici opserviraju kompetentne osobe, osobe na visokom polozaju, dobitnike
nagrada a koje ,,hvataju* njihovu paznju i poveéavaju interes. Sadrzaji koji su se
pokazali kao oni koji najvisSe povecavaju interes ucenika 1 koji predstavljaju
apsolutne, inherentne sadrzaje koji kod svih koji ih sluSaju izazivaju neki oblik
emocionalnog interesa jesu sadrZaji koji se vezu za povrede, smrt, neocekivane
dogadaje, opasnosti, skandale, sex. Biofilija kao ljudska potreba da se spoje sa
zivotom 1 ljubav prema Zivotu ovdje se prepoznaje kao uces¢e u aktivnostima koje
ukljucuju prirodne ljepote kao $to je voda, Suma i drugi vegetacijski oblici. Isto tako,
fantazija predstavlja vazan element intrinzicne motivacije, a odnosi se na
obezbjedivanje konteksta fantazije koji je nepovezan sa sadrzajem koji se predaje, a
koji se moze koristiti unutar svakog nastavnog sadrzaja. Humor narocito privlaci
interes nepazljivih uéenika i ovi visoki nivoi zivotnosti traju dovoljno dugo da bi

unaprijedili ucenje.
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Takode, Stipek navodi cetiri aspekta akademskih zadatka koji vode ka
intrinzi¢noj motivaciji (Stipek, 1996):

— srednji nivo tezine zadatka (pretjerano jednostavni zadaci kod ucenika
mogu dovesti do percepcije irelevantnosti zadataka, dok preteski i kompleksni zadaci
mogu voditi ka frustraciji i odustajanju od izvrSenja zadatka;

— novina i kompleksnost (jedan od nacina za osiguranje novine u nastavnim
sadrzajima jeste upotreba tzv. timskog i interdisciplinarnog pouc¢avanja;

— personalni zna¢aj zadataka za studenta. Za zadatke koje studenti ne mogu
personalno povezati mogu se koristiti neki novi stimulusi, i uklju¢enje momenata
kontroverze, kontradikcije i sumnje;

— nacin na koji su zadaci predstavljeni (zadaci postavljeni u pozitivnom

maniru vode ka visem ukljuéenju uc¢enika u zadatke).

Vrlo sistemati¢an prilaz prakti¢ne primjene motivacionih saznanja predstavlja
rad autora Endermena i Lika (Anderman & Leake, 2005) koji kroz tzv. ABC
(Autonomy, potreba za autonomijom, Belonging, potreba za pripadanjem,
Competence, potreba za kompetentnoséu) prikaz potreba sumiraju teorije motivacije i
nude prijedloge za vaspitno-obrazovni rad. U okviru uvazavanja potrebe ucenika za
autonomijom, nastavnicima se sugeriSe da ohrabruju ucenike da izgrade osjecaj
vlastite kontrole za uspjeh i neuspjeh, da prepoznaju interese uéenika i razloge zbog
kojih cijene neki nastavni sadrZaj, da smanje koliko god je to moguce ekstrinzi¢ne
podsticaje i nagrade, da dozvole do odredenog stepena mogucnost izbora u nastavi, te

da pomognu ucenicima da razviju bihevioralnu i kognitivnu self-regulaciju.

Potrebu za pripadanjem nastavnici mogu jacati kroz kreiranje atmosfere
uzajamnog poStovanja u nastavi kako izmedu ucenika, tako i izmedu ucenika i
nastavnika, koristiti pristupe rada koji promovisu participaciju, kao S$to su
kooperativni pristupi ucenja, osigurati povratne informacije i1 priznavanja na vise
privatan a ne javan nadin, te razviti strategije koje ¢e omoguciti jednaku participaciju

I jednake prilike za sve ucenike.
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Tabela 3

ABC okvir preporuka za nastavnike za rad u nastavi (Anderman & Leake, 2005)

Konstrukt

Preporuke

A Autonomija

B Pripadanje

C Kompetencija

Ohrabrite u¢enike da uspjeh ili neuspjeh atribuiraju dogadajima koji su
pod njihovom kontrolom.

Osigurajte mogucnost izbora zadataka i aktivnosti kada god je to
moguce.

Pokusajte se oslanjati na interese ucCenika i pomozite im da vide
potencijalni znacaj i korisnost koncepata.

Smanjite ekstrinzi¢ne podsticaje za aktivnosti za koje ucenici veé
pokazuju interes.

Ucite ucenike da samoreguliSu ponasanje.

Ukljucite ucenike u proces donosenja odluka u odredenim nastavnim
situacijama.

Kreirajte nastavu uzajamnog postovanja i priznavanja razlicitosti.
Koristite pristupe koji uklju¢uju interakciju u¢enika i ohrabrite ucenike
da rade sa razli¢itim grupama vrsnjaka.

Unaprijedite prosocijalno ponasanje u nastavi.

Ucinite privatnim pozitivnhe 1 negativne povratne informacije o
postignuc¢u ucenika i ponasanju.

Razvijajte strategije koje ¢e omoguciti jednaku participaciju i jednake
prilike za sve ucenike.

Kreirajte zadatke tako da prate trenutni nivo postignuca, pri kojem svi
ucenici mogu raditi srednje zahtjevne, ali ostvarujuce ciljeve.

Pomozite u¢enicima da velike projekte pretvore u manje, uz korake za
povecanje njihovog povjerenja i osjecaja progresa.

Omogucite formativne povratne informacije koje ¢e omoguditi
ucenicima da nadgledaju vlastiti progres i identifikujte podrucja za
poboljsanja.

Koristite razlicite modele evaluacije koji ¢e omoguéiti ufenicima
razliCite prilike za demonstraciju razumijevanja sadrzaja.

Smanjite prilike u kojima ¢e ucenici mo¢i porediti svoja postignuca sa
drugima.

Radije pokazite strategije za prevazilazenje poteSkoc¢a sa izvedbom
odredenih zadataka, nego da pokazete besprijekornu izvedbu.

U okviru odgovora na potrebu ucenika za kompetentnos¢u, autori predlazu da

nastavnici treba da kreiraju okruzenje u kojem ¢e postaviti srednje teske, proksimalne

ciljeve za ucenike, osigurati povratne informacije o postignucu ovih ciljeva, uz

naglaSavanje znacaja adaptivnih i1 vjerodostojnih atribucija uspjeha ili neuspjeha,
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koristiti odgovaraju¢e modele za izgradnju samoefikasnosti, te smanjiti stepen
informacija o sposobnostima i performansama ucenika naro¢ito putem javnog istupa.

Midli i Urdan su, takode, ponudli nekoliko preporuka za nastavnike za rad u
srednjoj Skoli (Midgley & Urdan, 1992). Tako oni govore da grupisanje treba da bude
po sadrzaju, interesima i izboru ucenika, a ne po sposobnostima i pretjeranoj upotrebi
standardizovanih testova. Insistiraju na kooperativnom obliku ucenja, a ne
kompeticiji u¢enika ili takmic¢enju sa ograni¢enim brojem pobjednika. Ocjenjivanje
treba da bude privatno, a ne javno prikazivanje. Glavni cilj ocjenjivanja mora biti
usmjeren ka progresu i unapredenja ucenika, prilikom ¢ega i ucenici treba da budu
ukljuceni u proces ocjenjivanja. Kada govore o rezultatima testova, za njih isticu
primarni cilj dijagnoze, a ne koriStenje rezultata testova s ciljem komparacije. Isto
tako, oni predlazu koriStenje alternativa za procjenu, kao $to su portofoliji. Za
priznavanje kazu da je bitno, ali da naglasak ipak treba biti stavljen na ucenju zbog
ucenja. Predlazu poveéanje prilika za ukljuéivanje ucenika u proces donosenja
odluka, samoplaniranje i samoregulaciju, a ne odluc¢ivanje koje je iskljucivo izvedeno
od strane administratora i nastavnika. Isticu i tematske interdisciplinarne pristupe
kurikulumu, vrsnjacko tutorstvo, greske kao dio procesa uéenja, moguénost ucenika
za ispravkom rada, ohrabrivanje ucenika da preduzimaju akademske rizike,
osiguravanje izazova, kompleksnog rada ucenika, davanje domacih zadataka koji
obogacuju 1 ohrabrivanje za koriStenje tehnika rjeSavanje problema i spoznavanja, a
ne puko ucenje i memorisanje i pretjeranu upotrebu radnih testova i knjiga i
dekontekstualizacije ¢injenica.

U podrucju visokog obrazovanja razvijen je vrlo znacajan program Uciti kako
uciti (Hofer, Yu & Pintrich, 1998). Rije¢ je o kursu koji je dizajniran tako da studente
uc¢i osnovnim konceptima o kogniciji i motivaciji, te ima za cilj razviti repertoar
strategija ucenja koje ¢e studenti mo¢i primijeniti kako bi poboljsali samoregulacijsko
ucenje. Studenti pohadaju predavanja i rade u laboratorijama. Strategije se najvise
odnose na ucenje principa procesiranja informacija, nacina na koji se mogu
efektivnije uzimati biljeske, vjeStine pripreme za testove, te organizacija vremena i
postavljenje ciljeva. Rezultati su pokazali da ovi kursevi povecavaju usvajanje ciljeva
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usmjerenih ka zrenju, samoefikasnost, interese i vrijednost koja se pridaje nastavi.
Takode, ovi kursevi su smanjili anksioznost u ispitnim situacijama.

I kao Sto se naglaSava, potrebno je jo§ jako puno raditi na podrucju ciljeva
postignu¢a kako u oblasti istrazivackih prilaza ovoj tematici tako i mogucnosti
njihove prakti¢ne primjene. Ono §to je sigurno jeste da ovaj pristup stvara uslove u
kojima nastavnici mogu odgovoriti na razliite potrebe djece i mladih narocito onih
sa razli¢itim vjeStinama 1 iskustvom. Medutim isto tako pristup baziran na ciljevima
postignuc¢a stvara uslove i za autonomnost djece i mladih u procesu uc¢enja. Upravo
jedan od razloga zasto sam se u tezi okrenula ka propitivanju kontekstualno-

situacionih faktora ciljnih orijentacija studenata lezi upravo u prethodno re¢enom.

Pedagoske dimenzije univerzitetske nastave

Istrazivacki pristupi ciljevima postignu¢a (Ames & Archer, 1987; Ames, 1992a,
1992b; Maehr & Midgley, 1991) isti¢u da je motivacija ucenika pod utjecajem ne
samo individualnih karakteristika, kao $to su vjerovanja, emocije, iskustvo postignuca
1 sli¢no, vec 1 konteksta u kome se proces ucenja javlja. DefiniSu¢i ciljeve postignuca,
Pintri¢ naglasava da oni predstavljaju kognitivne reprezentacije ili strukture znanja
koje su senzitivne kako na internalne personalne faktore tako i na kontekstualne
faktore (Pintrich, 2000b). Ustvari, ciljevi su kao i svaka struktura znanja. To znaci da
mogu biti aktivirani ¢im osoba ulazi u novu situaciju, te su pod utjecajem informacija

koje su im dostupne u toj situaciji.
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Tabela 4

Istrazivacke perspektive ciljeva postignué¢a (Maehr & Zusho, 2009)

Autor/i Izvori Teoretski model Uloga performativnih ciljeva Jedinstveni
ciljeva doprinos
Ames & Situacija Dva cilja: Masteri Maladaptivna ukoliko struktura Istrazivanje
Archer, 1988; i performativni nastave naglasava socijalnu ciljne strukture
Ames 1992 ciljevi. komparaciju. nastave.
Dweck & Osoba Dva cilja: Ciljevi Maladaptivna ukoliko Teorije
Legget, 1988; ucenja i performativni ciljevi imaju inteligencije
Elliot & performativni podlogu u percepciji kao uzroé¢nici
Dweck, 1988 ciljevi (implicitna inteligencije kao entiteta, te ciljeva.
kombinacija maladaptivna uloga sa
postizanja uspjeha  percepcijom niske kompetencije.
i izbjegavanja
neuspjeha).
Elliot, 1999 Najvise  Tri i Cetiri cilja: Adaptivna ukoliko se fokusirana  Distinkcija
Elliot & osoba masteri, bolje izvrsenje od drugih te izmedu
McGregor, performativni ukoliko izrasta iznutra, ane ako  postizanja
2003 ciljevi (postizanje  je nametnuta izvana. uspjeha i
uspjeha i izbjegavanja
izbjegavanje neuspjeha;
neuspjeha). motivi
postignuéa kao
uzro¢nici
ciljeva.
Harackiewicz, Najvise  Dva cilja: masteri, Adaptivha u odredenim Razlika izmedu
Barron & osoba performativni kontekstima i ako se fokusirana  svrhe i ciljeva;
Elliot, 1988 ciljevi. bolje izvrsenje od drugih. usvajanja
multiplih
ciljeva; razvoj
interesa.
Maehr & Osoba x Dvacilja: ka Maladaptivna do onog stepena Uloga procesa
Midgley, situacija  zadatku i do kojeg performativni ciljevi selfa,
1991, 1996 sposobnosti povecavaju negativnu sociokulturalni
usmjereni. samopercepciju. faktori
motivacije.
Midgley Najvise  Tri cilja: masteri, Maladaptivna s obzirom da Aplikacijau
Kaplan & situacija  performativni cijena postizanja performanse nastavi;
Middleton, ciljevi (postizanje  prevazilazi bilo koje potencijalne  naglasak na
2001 uspjeha i benefite. motivacionoj
Maehr & izbjegavanje pravi¢nosti.
Midgley, 1996 neuspjeha).
Nicholls 1984, Osoba x Dvacilja: ka Maladaptivna s obzirom da Razvoj
Situacija  zadatku i egu performativni ciljevi vode ka sposobnosti;
usmijeren. atribuciji sposobnosti.
Pintrich, Osoba Cetiri cilja: Adaptivna u odredenim Interakcija
2000a,b masteri i kontekstima i ako se fokusirana  izmedu
performativni bolje izvrsenje od drugih. motivacije i
ciljevi. kognicije
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Maer i ZuSo (Maehr & Zusho, 2009) raspravljaju¢i o generatorima ciljeva
postignuéa, naglasavaju da sve teoretske perspektive prepoznaju 1 uvazavaju
recipro¢ne utjecaje izmedu osobe i kontekstualnih varijabli, ali da se mogu izdvojiti
pristupi koji viSe naglasavaju personalne dispozicije, odnosno kontekstualne varijable
(Tabela 4).

U pristupima usmjerenim viSe ka osobi naglasak je stavljen na tzv. ciljnim
tendencijama, koje se predstavljaju kao self-sheme. Rije¢ je o karakteristikama
liénosti i self konstruktima koji determiniS$u usvajanje ciljeva. Motivacija se tako vidi
kao relativno stabilno obiljezje, i to kao obrazac emocija, personalne orijentacije i
ponasanja. Teoretske perspektive se dalje razlikuju s obzirom na ulogu koju
performativni ciljevi imaju u procesu ucenja (pozitivna ili negativna povezanost) te S
obzirom na klasifikaciju ciljeva (masteri i performativni ciljevi i njihove subpodijele
shodno postizanju uspjeha i izbjegavanju neuspjeha). Kao Sto se moze uociti
pregledom istrazivackih pristupa u prethodnoj tabeli, ali i pregledom drugih
istrazivanja iz oblasti ciljeva postignuca, postoje autori koji viSe naglaSavaju ulogu
personalnih faktora, dok drugi autori vi$e naglasavaju ulogu situacije i/ili konteksta u
usvajanju ciljeva.

Medutim, mora se naglasiti da razlog zbog kojeg se vrsi ova izolacija faktora
nije povezan sa simplifikacijom, ve¢ vise sa zeljom za razumijevanjem vrlo sloZenih
procesa koji su povezani sa ciljevima postignu¢a, u ovom slu¢aju sa prediktorima
ciljeva postignuca. Tako da bi, upravo, spoj ovih nalaza predstavljao sveobuhvatniji
pristup ciljevima postignuca, pri ¢emu se uvijek treba naglasiti jasna povezanost
personalnih, ali i kontekstualno-situacionih faktora ciljeva postignu¢a. U nastavku ¢u
se osvrnuti na nekoliko istrazivanja koja predstavljaju vazna saznanja iz podrucja
prediktora ciljnih orijentacija, kako onih koji se ti€u personalnih tako i onih koji se

ticu kontekstualno-situacionih faktora.

U pogledu personalnih karakteristika kao faktora ciljnih orijentacija,
istrazivanje Eliota i Curéa pokazalo je da su za ciljeve usmjerene ka zrenju znacajni
prediktori bili potreba za postignu¢em i ocekivanje visoke kompetencije (Elliot &
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Church, 1997). S druge strane, prediktori performativnih ciljeva usmjerenih ka
postizanju uspjeha bili su potreba za postignuéem, strah od neuspjeha i ocekivanje
visoke kompetencije, ali su za performativne ciljeve usmjerene ka izbjegavanju
neuspjeha prediktori bili strah od neuspjeha i o¢ekivanje niskih kompetencija. Kao
§to vidimo, znacajan prediktor, kako ciljeva usmjerenih ka zrenju tako i
performativnih ciljeva, jeste personalna karakteristika koja se o€ituje kroz ocekivanja
znanja, sposobnosti i vjeStine to viSe usvajaju masteri i performativne ciljeve.
Medutim, kod performativnih ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju neuspjeha prediktor
je, takode, bilo ocekivanje koje su mladi imali, ali ovdje je rije¢ o ofekivanju da nece
razviti, ali ni moc¢i primijeniti znanja, vjestine i sposobnosti. Pored o¢ekivanja niskih
kompetencija, kod mladih sa ovom ciljnom orijentacijom ukljucena je i emocija

straha od neuspjeha.

Kada se govori o kontekstualno-situacionim faktorima ciljnih orijentacija,
istrazivaci su ustanovili da poucavanje na ucenje djeluje putem posredujucih faktora.
Ovi faktori ticu se kognitivnog prilaza koji je prepoznat kroz nacin na koji se, na
primjer, percipira poucavanje, evaluacija u nastavi, nastavna klima, sadrzaj nastavnog
predmeta i sli¢no. Vise je istrazivanja pokazalo da nacin na koji uenici vide i
procjenjuju ucenje i nastavnu klimu znacajno utic¢e na kognitivne i afektivne ishode
(Fraser, 1989; Fraser & Fisher, 1982).

Autori koji pripadaju pristupu koji naglasava ulogu kontekstualno-situacionih
faktora ciljnih orijentacija, najcesc¢e govore o tzv. nastavnoj strukturi (izv. Classroom
Structure) kao znacajnom faktoru ciljnih orijentacija, odnosno tzv. ciljnoj nastavnoj
strukturi (izv. Classroom Goal Structures). Jedna od znacajnih predstavnika ove
perspektive, autorica Kerol Ejms ciljnu nastavnu strukturu definiSe kao set poruka u
okruzenju ucenja koje odredene ciljeve Cine salijentnim (Ames, 1992a), dok Volters
je definise kao strukturu koja putem odredenih edukacionih praksi u okruzenju ucenja
naglaSava odredeni cilj postignuca (Wolters, 2004).
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U pocetku Ejmsova je identifikovala tri vrste ciljnih nastavnih struktura:
kooperativna, kompetitivna i individualisticka (Ames, 1984). Kooperativna ciljna
nastavna struktura jeste struktura koja ukljuc¢uje meduzavisnost ¢lanova grupe, gdje
svaki ¢lan dijeli odgovornost za ishod. Kompetitivna nastavna struktura rezultira
performativnom ciljnom orijentacijom, odnosno zeljom da se pobijede i nadmase
ostali, pri cemu pojedinac viSe stavlja vrijednost na pobjedu, a ne, na primjer, na to da
se zadatak wuradi dobro. Individualisticka nastavna struktura naglasava
samounapredenje, snazni fokus ka zadacima i1 kontinuiranom trudu i1 zalaganju.
Medutim, iako individualisticka nastavna struktura implicira nezavisnost u odnosu na
postignuéa drugih, ipak, pod odredenim uslovima, kao $to je nametanje eksternih
standarda, moZze individualisticku kulturu voditi ka kompetetivnoj strukturi. Kasnije
su ove tri nastavne strukture podijeljene na nastavne strukture koje su usmjerene ka
zrenju (kooperativna i individualna nastavna struktura) i nastavne strukture koje su
usmjerene ka performansama (kompetitivna nastavna struktura). Nas osnovnoskolski
1 srednjoskolski obrazovni sistem viSe inklinira ka kompetetivnoj nastavnoj strukturi,
s obzirom da se naglasak stavlja na ocjene koje ucenici postizu, uz vrlo Cesto isticanje
ucenika koji ostvare najviSe rezultate, nerijetko 1 kritikovanje onih ucenika koji
postignu niske rezultate. S obzirom da je poucavanje dominantno u danas$njoj nastavi
(Suzi¢, 2005), time je situacija znatno otezana. Nastavnik u tradicionalnoj nastavi,
ustvari, preko gradiva djeluje na ucenika, pa je subjekt takve nastave nastavno
gradivo ili nastavni plan i program, a nastavnik podrzava ili razvija vjestine bavljenja
gradivom sa svrhom da u¢enicima ,,servira gradivo* (Ibidem).

Visokoskolsko obrazovanje, barem bolonjskim procesom, nastoji da umanji
ovaj oblik kompeticije, tako Sto se rezultati postignuti na testovima oglasavaju putem
brojeva indexa, Sto osigurava privatnost studenta. Medutim, ovo je samo jedan od
nacina za smanjenje kompeticije medu studentima, mada ostaje otvorenim pitanje da

li i na koji nacin nastavnici strukturiraju nastavu u cjelini da bi smanjili kompeticiju.
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Nastavna struktura koja je usmjerena ka zrenju karakteriSe se okruzenjem u
kome instrukcione prakse i norme naglasavaju znacaj ucenja i razumijevanja, dok su
trud, zalaganje, unapredenje kao i svaki uéenik vrijedni po sebi (Wolters, 2004).

Nastavna struktura koja je usmjerena ka performansama naglasava visi znacaj
postignuéa u odnosu na trud i zalaganje, te se vise cijeni da ucenik nadmasi ostale
ucenike, a ne individualno napreduje. Ovdje je jako vazno re¢i da ucenici mogu isti
edukacioni kontekst vidjeti razli¢ito i tako imati razliite percepcije nastavne
strukture (Ames, 1992a), Sto viSe sugeriSe da Su percepcije nastavne strukture
znacajni prediktori, a ne nastavna struktura sama po sebi. Medutim, Midli i njeni
saradnici ipak, jasno naglasavaju da ove percepcije koje ucenici imaju o nastavnoj

strukturi dolaze iz prakse koju nastavnici primjenjuju (Midgley i saradnici, 2000).

Ejmsova i Aréerova ukazuju da ukoliko ucenici percipiraju nastavnu strukturu
kao onu koja se fokusira na usavrSavanje i ovladavanje zadatkom te unapredenje i
intelektualni razvoj imaju vise pozitivnih stavova prema ucenju i koriste vise
efektivne strategije ucenja nego ucenici koji percipiraju nastavnu klimu kao onu koja

podsti¢e kompeticiju i demonstraciju sposobnosti (Ames & Archer, 1988).

Midli i njeni saradnici prate¢i trodimenzionalnu konceptualizaciju ciljeva,
vr$e istu trodimenzionalnu konceptualizaciju ciljne nastavne strukture (Midgley i
saradnici, 2000):

— Nastavna struktura usmjerena ka zrenju predstavlja nastavnu strukturu
koja naglasak stavlja na uklju¢enost u podru¢je akademskog rada s ciljem da se
razviju kompetencije, naroCito kompetencije koje su intrapersonalno zasnovane, te
one koje su usmjerene ka ovladavanju zadatkom;

— Performativna struktura je usmjerena ka postizanju uspjeha i fokusira se
na ukljucenje u akademski rad kako bi se demonstrirale kompetencije, narocito

normativne kompetencije;
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— Performativna nastavna struktura je usmjerena ka izbjegavanju neuspjeha
i fokusira se na ukljuCenje u akademski rad kako bi se izbjegla demonstracija

nekompetencije, naroc¢ito normativnog karaktera.

Nastavna struktura koja je usmjerena ka zrenju najceS¢e je povezivana sa
pozitivnim ishodima, kao $§to je akademska samoefikasnost (Roeser, Midgley &
Urdan, 1996), intrinzi¢na motivacija (Murayama & Elliot, 2009), samoreguliSuce
strategije ucenja (Wolters, 2004). Nastavna struktura usmjerena ka performansi
obi¢no je povezana sa akademskom samosVjesno$¢u (Roeser i saradnici, 1996)
izbjegavanjem trazenja pomoc¢i (Ryan, Gheen & Midgley, 1998) i destruktivnim
ponasanjem (Kaplan, Gheen & Midgley, 2002). Neka istrazivanja nisu ukazala na
negativne efekte nastavne strukture koja je usmjerena ka performansama (Midgley i
saradnici, 1996).

Predmet ove doktorske teze usmjeren je, upravo, na situacione prediktore
ciljnih orijentacija studenata, koje su operacionalizovane kroz univerzitetsku
nastavnu kKlimu i ambijent ocjenjivanja u nastavi. U nastavku dajem teoretske prikaze

navedenih konstrukata.

Univerzitetska nastavna klima

Kada se govori o faktorima koji mogu moderirati i determinisati vrstu ciljeva
studenata, postoje dokazi koji pokazuju da situacioni zahtjevi mogu uticati na
dominantnost specifi¢nih ciljeva, §to vodi ka razli¢itim oblicima kognicije, emocija i
performanse (Ames, 1984; Ames, 1992a). Tako na primjer, kada je socijalna
komparacija dominantna, studenti se vise fokusiraju na svoje sposobnosti i ove self-
percepcije posredovali performansama i afektivnim reakcijama na uspjeh i neuspjeh.
S druge strane, kada su apsolutni standardi, self unapredenje ili participacija

dominantni tada se studenti vise fokusiraju na svoje napore i strategije zadataka.
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Dominantne kontekstualno-situacione varijable ciljnih orijentacija najcesce
prepoznajemo kroz nacin na koji su organizovani nastava i proces ucenja te nacin na
koji su odredeni instrukcioni zahtjevi, situacione prepreke ili psihosocijalne
karakteristike.

Pored njihove determiniSuée uloge u procesu usvajanja razli¢itih ciljeva, ove
kontekstualno-situacione varijable bile su povezane i sa razliCitim kognitivnim i
afektivnim ishodima mladih (Ames, 1992b). Oslanjajuci se na socijalno-kognitivni
pristup, Ejmsova (1992a) nastoji istaknuti ulogu percepcije ovih socijalno-
kontekstualnih faktora, s obzirom da teorija ciljeva postignuca veliki znacaj pridaje
nacinu na koji mladi razmisljaju i percipiraju nastavu i proces uc¢enja (Anderman &
Maehr, 1994). U ovom istrazivanju socijalno-kontekstualne determinante smo
posmatrali  kroz pedagoSku varijablu univerzitetske nastave, koju smo
operacionalizovali kroz univerzitetsku nastavnu klimu i ambijent ocjenivanja u

nastavi.

Kada je rije¢ o konstruktu klima, on se veze za razdoblje kraja pedesetih i
pocetka Sezdesetih godina i najviSim dijelom odnosi se na istrazivanje radnih i
organizacijskih kultura, da bi se krajem Sezdesetih godina ovaj oblik istrazivanja
prenio i na Skolu. Tako da tokom sedamdesetih i osamdesetin godina dolazi do
poveéanog i intenzivnog istrazivanja $kolske klime (Domovi¢, 2003). Autorica
navodi da je rijec o periodu kada su bili aktuelni reformski pokreti koji su imali za cilj
stvaranje efikasnih i unaprijedenih $kola. Sve je to dovelo do istrazivanja koja su u
svom temelju imala propitivanje relacija izmedu Skolske klime 1 drugih znacajnih
varijabli, kao §to su postignu¢a ucenika, motivacija ucenika, zadovoljstvo poslom

nastavnika i sli¢no.
Kada govorimo o istrazivanju univerzitetske nastavne klime, Dejvid Trigast i
Beri Frejzer navode da je mnogo vise bilo istrazivanja nastavne klime u osnovnim i

srednjim Skolama, te da su se istrazivanja univerzitetske nastavne klime veé¢inom
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odnosila na institucionalni nivo ili skolski nivo, te da je jako malo bilo istrazivanja

nastavne klime (Treagust & Fraser, 1986).

Postoje razliCite definicije 1 pristupi istrazivanju nastavne klime, s obzirom da
je rije¢ o vrlo slozenom i kompleksnom konstruktu. U literaturi koncept klime
prvobitno se veze za psihosocijalnu klimu zastupljenu u razli¢itim organizacijama i
institucijama, a kasnije je doslo do prijenosa ovog koncepta i na vaspitno-obrazovne
institucije. Istrazivanje klime u vaspitno-obrazovnim institucijama pravi razliku
izmedu istrazivanja nastavne, odnosno razredne klime i istrazivanja Skolske klime.

Zabukovec (1997, prema Domovié, 2003, str. 42) smatra da Skolska klima
»ukljucuje spektar odnosa izmedu vodstva Skole, nastavnika, ucenika i1 ostalih
zaposlenih u skoli*“ dok se nastavna klima odnosi na ,,spoznata dogadanja u nastavi:
nastavni¢ku potporu, zadovoljstvo, povezanost, natjecanje, teskoée, istrazivanje i dr.

Pastuovi¢ (1999, str. 561) istice da ,,interes za podrucje istrazivanja Skolske
klime proizilazi iz uvjerenja kako se djelovanjem na skolsku klimu moze djelovati na
postignuéa ucenika te zadovoljstvo uéenika, ucitelja i ostalog osoblja Skole*. Svakako
da okruzenje, ili kontekst u okviru kojeg se pojedinac nalazi moZe svojom
dominatnom atmosferom djelovati na njega. S obzirom da ucenici, pa i studenti,
vecinu svog vremena provedu u Skoli ili fakultetu, sasvim je jasno da ¢e od nacina na
koji je ustanovljena kultura ili klima Skole 1 fakulteta zavisiti emocionalna, ponasajna,
te kognitivna dimenzija pojedinca. Ako ucenik ili student ima iskustvo povjerenja,
topline, uvazavanja i1 otvorenosti u obrazovnom kontekstu, sigurno je da ¢e i njegov
odnos prema $koli, pa time 1 nastavi 1 radnim obavezama biti znatno povoljniji, ali 1
njegove emocije prilikom dolaska u Skolu ili fakultet. Medutim, okruZenje koje
diskriminira, ne uvazava, stvara atmosferu nepovjerenja i koje njeguje strogi
zatvoreni pristup, ne moze voditi ka emocionalno povoljnim ishodima, jer se u
takvom okruZenju kod vecine u€enika i studenata ne mogu razvijati pozitivne emocije
prema Skoli i nastavnim obavezama, §to dalje moze voditi ka slabijem postignucu.

Anderson (1982, prema Pastuovi¢, 1999) skolsku klimu definiSe pomocu
Cetiri elementa i to: (1) Skolska ekologija (fizicki i materijalni uslovi skole), (2)
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Skolski milje (psiholoske i demografske osobine nastavnika i u¢enika), (3) socijalni
sistem Skole (pravila i strukturne varijable $kole) i (4) kultura Skole (sistem

vjerovanja i vrijednosti).

Bognar i Matijevi¢ (2002, str. 379) govore o socijalnoj i emocionalnoj klimi,
odnosno vaspitno-obrazovnoj klimi. Tako za njih socijalna klima predstavlja

,.kvalitetu ukupnih odnosa sudionika vaspitno-obrazovnog procesa.

Takode, Mandi¢ i Gajanovi¢ (1991, str. 289) govore o socijalnoj klimi koja
podrazumijeva ,,stanje psihosocijalnih odnosa pripadnika neke socijalne grupe i
njihovih odnosa prema grupi u cjelini®.

Bognar i Matijevi¢ (2002) govore da su to odnosi izmedu nastavnika i
ucenika, odnosi izmedu ucenika, kvalitet odnosa koje dijete ima u porodici, te kvalitet

odnosa nastavnika i roditelja.

Pored ovih odnosa, kao faktore koji kreiraju socijalnu klimu u $koli, Mandi¢ i
Gajanovi¢ (1991) istiCu 1 odnose koji vladaju medu administrativnim 1 drugim
osobljem S$kole, o stru¢nim, pedagoSkim 1 ljudskim kvalitetama nastavnika te
mogucnosti da se istraze i uvazavaju u procesu nastave, kognitivni stilovi i stilovi
ucenja, kao 1 stepen pripremljenosti ucenika za skolu. Znacajan agens socijalne klime
u ucenickoj zajednici je nastavnik, od ¢ijih osobina, opsSte kulture, sposobnosti
komunikacije, pedagoSkog takta, demokratskih uvjerenja, otvorenosti, iskrenosti,
samopouzdanja, tolerancije, otvorenosti za drugacija misljenja 1 vjere u ljude zavisi
koliko ¢e uspjeha imati u formiranju zajednice uc¢enika.

U tu svrhu, Domovi¢ naglasava (2003) da je vazno razlikovati razrednu i
Skolsku klimu. Razredna klima tako podrazumijeva odnose izmedu nastavnika i
ucenika ili samo izmedu ucenika, dok Skolska klima uklju¢uje odnose nastavnika

prema drugim nastavnicima, u¢enicima, administrativnom osoblju i direktoru.
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Emotivnu klimu Bognar i Matijevi¢ (2002, str. 391) razumijevaju u
terminima ,,dominacije osjecaja ugode ili osjec¢aja neugode kod sudionika vaspitno-
obrazovnog procesa.*

Ukoliko dominiraju emocije ugode, zadovoljstva i ushi¢enja, kako medu
nastavnicima tako i u€enicima, onda se govori o pozitivnoj emocionalnoj klimi, za
razliku od negativne emocionalne klime, koju prati osim negativnih emocija i
ponasajni obrasci kakvo je, na primjer, bjeZanje ucenika sa nastave.

Klausmajer 1 Gudvin (Klausmeier & Goodwin, 1975, prema Suzi¢, 2005)
govore o tri tipa emocionalne klime: a) sentimentalna — varira od jako pozitivnih do
jako negativnih emocija, b) topla — uravnotezena, c) hladna — s visine, na distanci.
Prema Suzic¢u (2005) emocionalnu klimu u razredu prvenstveno diktira nastavnik, te
ona moze biti takva da automatski ugrozava ili podsti¢e optimalnu pedagosku

komunikaciju.

Neki autori koriste termin ozracje ili okruZenje, pa tako, na primjer, Matijevi¢
(1997) istice da je vaspitno-obrazovno ozracje visi pojam u odnosu na $kolsko i
razredno-nastavno ozracje.

Koriste¢i se terminom okruzenje, Koludrovi¢ i Rei¢ Ercegovac (2014), za
nastavno okruzenje kazu da se u najSirem smislu odnosi na skup svih fizickih,
emotivnih, socijalnih, psiholoskih i kulturalnih uticaja, koji §to su bolje i vise
povezani unutar nastavnog sistema rezultiraju boljim ishodima ucenja i viSom
kvalitetom nastave.

Rozer, Midli i Urdan u svome istrazivanju ciljnih orijentacija koriste termin
Skolsko psiholosko okruZenje (Roeser, Midgley & Urdan, 1996). Razlog zbog kojeg
autori Skolskom okruzenju dodaju i termin psiholosko, pociva na socijalno-
kognitivnom pristupu koji u prvi plan istiCe znacaj koji to okruZenje ima za
pojedinca. U sklopu ovog istrazivanja, autori jasno naglasavaju da su ispitivali na¢in
na koji ucenik percipira Skolsko okruzenje, odnosno nastojali su povezati percepciju
Skolskog okruzenja i ciljne orijentacije. Pritom su Skolsko psiholoSko okruzZenje
predstavili putem dvije varijable i to ciljne nastavne strukture i interpersonalne

84



varijable. Kao podlogu za ovu vrstu operacionalizacije Skolskog psiholoskog
okruzenja, navode da percepcija ciljne nastavne strukture vodi ka razliitim
samopercepcijama, ne/koriStenju efektivnih strategija ucenja, ne/ulaganju truda i
upornosti pri radu u Skoli. Drugu interpersonalnu varijablu skolskog psiholoskog
okruzenja objasnjavaju nalazima koji pokazuju da pozitivne interakcije izmedu
nastavnika i ucenika vode ka povecanoj motivaciji i boljem postignu¢u. Nalazi
njihovog istrazivanja su ukazali na pozitivhu povezanost izmedu navedene dvije
varijable Skolskog psiholoskog okruzenja, odnosno ucenici koji su vise percipirali
Skolsko okruzenje kao ono koje promovise razumijevanje, ulaganje truda i personalni
razvoj takode percipiraju i odnose sa nastavnicima kao one Kkoji su obiljezeni brigom,
povjerenjem i poStovanjem. S druge strane, ucenici koji su percipirali Skolsko
okruzenje kao ono u kojem su samo sposobni nagradeni i podrzani, takode, odnose sa

nastavnicima percipiraju manje toplim i responsivnim.

Jako je vazno spomenuti da se mogu identifikovati dva pristupa istrazivanju
Skolske i nastavne klime i to vanjsko ispitivanje putem direktnih opservacija i
sistematskog kodiranja komunikacije 1 dogadaja u nastavi prema istom sistemu
kategorija i drugi pristup odnosi se na ispitivanje percepcije ucenika i nastavnika o
Skolskoj i nastavnoj klimi. Trigast i Frejzer preferisuci drugi pristup kazu da studenti
mogu dobro procijeniti nastavnu Klimu s obzirom da su prosli kroz niz razli¢itih
Skolskih i nastavnih okruzenja te tako mogu formirati vrlo jasne impresije (Treagust
& Fraser, 1986). Takode, oni isticu da iako nastavnici i profesori mogu biti
nekonzistenti u svome svakodnevnom ponaSanju, oni obi¢no projektuju konzistentnu
sliku dugoro¢nih karakteristika nastavnog okruzenja. Takode, Ajdukovi¢ i saradnici
(1990, prema Domovi¢, 2003) isti¢u razliku izmedu okoline ,,kakva jeste* 1 ,,kako se
opservira“ i reprezentuje u predstavama i pojmovima individue u konkretnoj situaciji.
Upravo te predstave i interpretacije odredene situacije i okoline, mogu imati velikog
uticaja na ponasanje pojedinca, jer kako navodi Juri¢i¢ (2006) ,,ucenici percipiraju

strukturu razredno-nastavnog ozracja i konstruisu li¢ni dozivljaj* (str.330).
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Mavrak (2005, str. 34) kaze da se na univerzitetima desava izbor izmedu dvije

opcije kada se radi o klimi u kojoj radimo: (1) o planiranju, formulaciji ciljeva i (2)

dijagnozi potreba, provodenju aktivnosti i evaluaciji:

Planiranje koje vr$i samo nastavnik nasuprot uzajamnom, zajednickom
planiranju studenata i nastavnika;

Klima autoriteta, formalnosti i kompeticije nasuprot klimi uzajamnosti,
uvazavanja i saradnje;

Dijagnostikovanje potreba koje organizuje samo nastavnik nasuprot
uzajamnoj samo(dijagnozi) potreba nastavnika i studenata;

Nastavnikovo odredivanje ciljeva rada nasuprot pregovaranju o ciljevima
rada;

Logika predmeta sadrzajne jedinice koju obradujemo nasuprot redoslijedu
tumacenja koji je uskladen sa sklonostima i preferencijama studenta;

Tehnike prenosenja znanja nasuprot istrazivackim tehnikama i samostalnom
sticanju znanja;

Evaluacija koju vr$i samo nastavnik nasuprot uzajamnom mjerenju

programskih rezultata.

MoZe se reci da je nastavna klima nacin na koji ¢lanovi grupe rade zajedno,

tretiraju jedni druge, ohrabruju ili obeshrabruju odredena osjecanja i ponasanja. To je

kultura dijeljenih ocekivanja, uobicajenih nacina djelovanja i odgovora koji su

eksplicitno ili implicitno podrzani od nastavnika i1 onda unaprijedeni od svih ¢lanova

u cjelini (Narvaez, 2010).

Urdan, Midli i Andermen, kada govore o ishodima klime, naglasavaju da

klima djeluje na stavove ¢lanova jedne grupe, njihovu kogniciju i ponasSanje, i to na

multiple nacine. Klima koja naglasava performanse (‘izgledati dobro') nasuprot klime

koja naglasava zrenje 1 u€enje, kultiviSe razliite stavove u pogledu truda i studiranja.

Tako, kada ucenici percipiraju ponaSanje uditelja kao ono koje je usmjereno ka
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postignuéu i1 kompeticiji, ucenici ¢e prije usvojiti performativnu ciljnu orijentaciju
(Urdan, Midgley & Anderman, 1998) dok klima koja je usmjerena ka ucenju i
razumijevanju donosi pozitivne stavove uc¢enika prema ucenju, aktivnosti i trudu, ali i
viSem postignué¢u (Dweck & Leggett, 1988).

Nekoliko empirijskih studija propituju kontekstualno-situacione varijable u
njihovom suodnosu sa ciljnim orijentacijama ucenika. Najvisim dijelom studije se
usmjeravaju ka nastavnoj strukturi kao varijabli, odnosno da li je nastava
strukturisana tako da predstavlja podlogu za razvoj performativnih ciljeva ili ciljeva
usmjerenih ka zrenju.

Nastavna struktura koja je manje i visoko usmjerena ka zrenju prepoznaje se
prema stepenu do kojeg (Meece, 1991, prema Meece, Anderman & Anderman,
2005):

— promoviSe ucenje i razumijevanje,

— prilagodava instrukcije razvojnom stepenu i interesu ucenika,

— uspostavlja strukturu uéenja koja je suportivna prema autonomiji u¢enika
1 vr$njackoj saradnji i

— naglasava intrinzi¢ne vrijednosti ucenja.

To znaci da ucenike, koji djeluju u uslovima nastave strukturisane ka performansama,
u kojima su instrukcije dominantne, u kojima je zastupljena eksterna evaluacija
vjestina 1 u kojima se njeguje kompeticija, karakterisu performativni ciljevi. S druge
strane, u¢enike koji djeluju u uslovima usmjerenim ka ucenju (zrenju) a u kojima se
instrukcije fokusiraju na unapredenje i razvoj individualnih vjeStina i vaznost

ulaganja truda, karakterisu masteri ciljevi (Ames, 1984; Elliot & Dweck, 1988).

Isto tako, drugo istrazivanje pokazuje da ucenici sa razli¢itim motivacionim
obrascima preferiSu razliCite aspekte nastavnog okruzenja (Tapola & Niemivirta,
2008). Na primjer, ucenici sa jakim performativnim ciljevima, preferisu prakse javne
evaluacije, dok ucenici, koje karakteriSu ciljevi izbjegavanja rada, ne smatraju vaznim

izazovne zadatke.
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Vidimo da postoji kompatibilnost i podudarnost izmedu ciljeva mladih 1i, s
druge strane, nacina na koji je strukturisana nastava, ali i preferencija mladih ka
odredenoj strukturi nastave. Medutim, kada govorimo o pojedinim Vvarijablama
nastave, odnosno aktivnostima zastupljenim u nastavi, a koje znacajno djeluju na

ciljne orijentacije, Ejmsova navodi sljedece varijable nastave (Ames, 1992b):

— nacin na koji su organizovani zadaci i aktivnosti uéenja,

— evaluacione prakse i upotreba nagrada,
— distribucija autoriteta ili odgovornosti.

Nacin na koji su organizovani zadaci i aktivnosti ucenja pokazali su se vrlo
znacajnim za proces ucenja mladih, narocito u podruéju njihove vise motivisanosti za
ukljuCenje u proces ucenja i rada na nastavi. Tako se sugeriSe da zadaci budu
konstruisani na takav naéin da ukljucuju raznolikost (Nichols, 1989), da se njima
naglaSava personalna relevantnost i smislenost sadrzaja (Brophy, 1987), te da to budu
zadaci koji ¢e imati specificne i kratkorocne ciljeve (Schunk, 1984), ali i zadaci sa
razli¢itim lokusima odgovornosti i razli¢itim evaluacionim metodama, te grupni
zadaci.

Evaluacija koja je normativnog karaktera, koja naglaSava socijalnu
komparaciju, koja je visoko diferencirana i1 koja prijeti pojedinCevom osjecaju
kontrole vodi ka performativnoj ciljnoj orijentaciji koja je usmjerena ka izbjegavanju
neuspjeha, te ka negativnoj motivacionoj klimi (Ames, 1992b). Nagrade moraju biti
utemeljene na koli¢inu truda koju ucenik ulozi u postignuée (Brophy, 1987), na
progresu kratkoro¢no postavljenih ciljeva (Schunk, 1989) ili moraju biti utemeljene u

smislenim aspektima performanse (Brophy, 1983).
Distribucija autoriteta ili odgovornosti kao varijabla nastave posebno

potcrtava vaznost usmjerenosti nastavnika ka autonomiji i1 ukljuenju ucenika u

proces donosenja odluka, koji ¢e voditi ka pozitivnim aspektima motivacije mladih.
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Kontekstualno-situacioni faktori, u prvom redu organizacija nastave i
nastavnih aktivnosti, naj¢e$¢e su istrazivani pomocu istrazivackih instrumenata
TARGET i PALS.

Ejmsova u pojaSnjavanju strukture nastave i njenih efekata na ciljne
orijentacije ucenika, razvija konceptualni model ,,TARGET* putem kojeg opisuje
znacajne nastavne karakteristike za koje se pretpostavlja da usmjeravaju usvajanje
razli¢itih ciljeva (Ames, 1992a). O ovim sam kontekstualno-situacionim faktorima
ve¢ govorila u dijelu znaCaja teorije ciljeva postignuéa u vaspitno-obrazovnom
kontekstu.

Takode, Midli i njeni saradnici razvijaju proSirenu skalu Oblici adaptivnog
ucenja (izv. Patterns of Adaptive Learning Survey) koja mjeri ciljne orijentacije
ucenika, percepciju ciljeva nastavnika, percepciju ciljnih struktura u nastavi,
uvjerenja, stavove i strategije postignuéa te percepciju roditelja i porodi¢nog Zivota

(Midgley i saradnici, 1996; 2000).

U okviru ove skale, znacaj se pridaje ucenikovoj percepciji ciljeva koje
nastavnici preferisu te percepciji ciljnih struktura u nastavi. Nastoji se ispitati da li je
nastava organizovana tako da naglasava ukljucenje u akademske aktivnosti s obzirom
na sljedece ciljeve:

- razvoja kompetentnosti ucenika (zrenje ciljna orijentacija),

- isticanja najboljih ucenika 1 demonstracije kompetencija
(performativna ciljna orijentacija usmjerena ka postizanju uspjeha) ili

- izbjegavanja demonstracije nekompetentnosti (performativna

ciljna orijentacija usmjerena ka izbjegavanju neuspjeha).

VaZzno je naglasiti da ovo istraZivanje, iako je ciljno usmjereno ka istrazivanju
univerzitetske nastave, nije Kkoristilo niti jedan od prethodna dva spomenuta
istrazivacka instrumenta. Za mjerenje univerzitetske nastavne klime, koristili smo
CUCEI (The College & University Classroom Climate Inventory, Treagust & Fraser

1986), koji, prema autorima, nudi vise i sveobuhvantije razumijevanje nacina na koji
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studenti percipiraju univerzitetski nastavni ambijent i to pomocu sedam varijabli
(personalizacija, ukljucenost, kohezivnost studenata, satisfakcija, orijentacija ka
zadacima, inovacija i individualizacija) dok TARGET i PALS najvise se temelje na

varijablama koje se oslanjaju na ciljne orijentacije.

Studija ispitivanja psihosocijalne klime u visokom obrazovanju (Genn, 1975,
prema Treagust & Fraser, 1986) pokazala je da je zadovoljstvo studenata bilo vise
ukoliko su fakultet percipirali vise humanijim, blagonaklonijim i nau¢nim. Ejmsova i
Arcerova U svom radu daju vrlo jasan pregled razlika izmedu ciljeva usmjerenih ka
zrenju i performativnih ciljeva i to putem varijabla koje se odnose na nastavnu klimu
(Ames & Archer, 1988).

Tabela 5
Analiza nastavne klime putem ciljeva usmjerenih ka zrenju i performansama (Ames
& Archer, 1988)

Varijabla nastavne Masteri ciljevi Performativni ciljevi

klime

Uspjeh je Unapredenje, Visoke ocjene, visoke normativne
progres performanse

Vrijednosti su Trud, ucenje Visoke normativne sposobnosti

Osjecaj zadovoljstva je Naporan rad, Biti bolji od drugih
izazov

Ucitelju je bitno Kako ucenici uce Koliko su ucenici uspjesni

Greske su Dio ucenja Izvor anksioznosti

Fokus je na Procesu uéenja Vlastito postignuée u poredenju sa

drugima
Razlozi za trud Nauditi ne$to novo  Visoke ocjene, biti bolji od drugih
Kriteriji evaluacije Potpuni, progres Normativni

U Tabeli 5 se vidi da je kod ciljeva usmjerenih ka zrenju uspjeh definisan kroz
unapredenje 1 progres, znacaj se pridaje trudu 1 ucenju i greske su dio procesa ucenja,
dok je kod performativnih ciljeva, uspjeh definisan kroz visoke ocjene i visoke
normativne performanse, znacaj se pridaje visokim normativnim sposobnostima, a

greske samo doprinose anksioznosti. Evaluacioni standardi, takode, su u suprotnosti,
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jer se kod ciljeva usmjerenih ka zrenju oni usmjeravaju ka procesu i progresu, dok su
kod performativnih ciljeva usmjereni ka rezultatu i normativnog su karaktera.

Kao $to mozemo vidjeti iz razliCitih pristupa definisanju Skolske, odnosno
nastavne klime, istrazivati klimu znaci ste¢i uvide u odnose i emocije koji vladaju
izmedu svih sudionika vaspitno-obrazovnog procesa. Ovi uvidi kasnije nam
omogucavaju povezivanja sa razliitim postignu¢ima ucenika i studenata, ali i ciljnih
orijentacija. Upravo je pedagoska klima jedan od najznacajnijih socijalno-
kontekstualnih faktora ciljnih orijentacija (Ames, 1992a, 1992b), §to je meni pruzilo
dobru osnovu da nastavnu klimu uvrstim kao jednu od pedagoskih dimenzija

univerzitetske nastave.

Ambijent ocjenjivanja u nastavi

Situaciona varijabla koja se, takoder, u istrazivanjima prepoznaje kao bitna u
posreduju¢em efektu na ciljne orijentacije ucenika, jesu modeli ocjenjivanja uéenika,
odnosno, posmatrano iz socijalno-kognitivne perspektive, rije¢ je o nacinu na Koji

ucenici percipiraju zastupljene modele procjene njihovih postignuca i truda.

Brukartova govori o ambijentu ocjenjivanja u nastavi koji definiSe kao
kontekst ocjenjivanja dozivljen od strane ucenika (Brookhart, 1997a). Rije¢ je,
ustvari, o na¢inu na koji uc¢enik vidi svrhu ocjenjivanja, zadatke ocjenjivanja, kriterije
i standarde ocjenjivanja, da li postoje povratne informacije i da li nastavnik nadgleda
ishode. Jako je vazno napraviti razliku izmedu evaluacije i ocjenjivanja. Takode,
Brukartova za ocjenjivanje kaze da je prikupljanje informacija o neCemu zbog
odredene svrhe, dok za evaluaciju kaze da predstavlja upotrebu informacija dobivenih
putem ocjenjivanja kako bi se izveli zakljuéci o vrijednosti ne¢eg (Brookhart, 2005).
Tako da se iz navedenih definicija moze vidjeti da je ocjenjivanje samo dio

evaluacije.
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Evaluacione prakse ukljucuju standarde, kriterije i metode, kao i frekventnost
I sadrzaj evaluacije (Epstein, 1987). Vrlo Siroka mreza aktivnosti dio je evaluacione
prakse u nastavi, po¢evsi od nacina na koji su definisani zadaci za ocjenjivanje, nacin
na koji ¢e se komunicirati nalazi, pa sve do njihove funkcionalne upotrebe, odnosno
cilja ka kojem je usmjerena praksa ocjenjivanja.

Rije¢ je o procesima koji imaju za cilj prikupljanje informacija o
performansama ucenika ili ovladavanju zadacima, pri ¢emu se koriste razlidite
metode evaluacije koje determiniSu stepen do kojeg ucenici postizu ciljne

instrukcione ishode (Gallagher, 1998).

Suzi¢ (2005) navodi da je jako vazno razlikovati procjenu od evaluacije. Dok
je procjena najbliza pojmu ocjena i odnosi se na tzv. mjerenje, s druge strane
evaluacija je $iri pojam i odnosi se na Citav proces $kolskog vrednovanja uc¢enikovog
postignuéa. Vrednovanje ucenika tako se krece od kriterija tipa ocjenjivanja, kriterija
onog ko ocjenjuje, pa do svrhe ocjenjivanja koja, prema Suzi¢u (Ibidem), predstavlja
najsiri kriterijum. Pored sumativne procjene koja ima za cilj da izmjeri ishode ucenja,
postoji i formativna svrha, koja nastoji ocijeniti progres i razvoj znanja i sposobnosti
tokom procesa ucenja. Procjena sa ciljem otkrivanja znanja i sposobnosti djeteta prije
pocetka nastave poucavanja 1 ucenja ima karakteristike predevaluacije, a
dijagnosticka procjena locira partikularne teskoce u sticanju i aplikaciji znanja i
razvijanju sposobnosti. Pri formativnoj procjeni nastavnik ué¢eniku moze dati nizu ili

visu ocjenu od zasluzene ako ¢e to motivisati u¢enika (Ibidem).

Kada se govori o zastupljenim modelima ocjenjivanja, jako je vazno napraviti
razliku izmedu eksterno propisanih testova i drugih razlic¢itih oblika ocjenjivanja koji
se dogadaju u toku nastave, a koji su pod direktnom kontrolom profesora (Martinez,
Stecher & Borko, 2009). Eksterno propisani testovi su obi¢no standardizovani i
sacinjeni od pitanja sa ponudenim odgovorima ili pitanjima koja zahtijevaju otvorene
krace odgovore, te svi studenti odgovaraju u okviru iste teme, dok su bodovi sumirani
putem istog obrasca. S druge strane, ocjenjivanje tokom nastave objedinjuje Sirok
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okvir pristupa kontinuirane evaluacije postignuéa i1 progresa studenta, a koje
ukljucuje krace testove, kvizove, radne listove, domace zadatke, neformalne ocjene

studentskog ucesca u nastavi, truda i ponasanja.

Kada govorimo o polju visokoskolskog obrazovanja, pitanje koje se moze
postaviti jeste, koju ulogu ocjenjivanje ima u edukacijskom sistemu. Miler smatra da
bi se univerziteti trebali fokusirati na odgovornost prema zajednici (Miller, 1999).
Ovovremena uloga koju ocjenjivanje ima na univerzitetima primjetna je kroz zahtjeve
za kreiranjem kurikuluma koji su zasnovani na ishodima ucenja 1 razvijanju
kompetencija studenata u skladu sa potrebama savremenog drustva, povecanju i

razvoju moguénosti zaposljavanja i konkurentnosti na trzistu rada.

U tom pogledu vrlo ¢esto se govori i 0 ocjenjivanju ucenja i ocjenjivanju za
ucenje. Prvi oblik je standardni i najce$¢e zastupljeni oblik ocjenjivanja putem
ocjena, koji najcesée onima izvan nastave ukazuje da li se ucenje desilo, ali i
studentima koji zele da ,izmjere“ svoje znanje putem uspostavljene norme.
Ocjenjivanje za ucenje obezbjeduje ukljuCenost studenta u proces ucenja, jer se vise
javlja prilikom procesa poucavanja i ucenja, nego poslije, te mu je primarni cilj
tekuce unapredenje ucenja za sve studente. Ovakav oblik ocjenjivanja Stvara
okruZenje koje je usmjereno ka studentu koji je u centru, pri ¢emu se nastavnik i dalje
moze fokusirati na uéenje, koristi se kao pomo¢ za usmjeravanje studenata ka uéenju,
kao katalizator diskusije u ucionici, te kao priprema za nastavu i grupni oblik rada
(Chappuis & Stiggins, 2002).

Ukoliko osmotrimo na$§ obrazovni sistem, naro¢ito na nivou osnovne i srednje
skole, vidje¢emo da se ucenici ocjenjuju putem testova ili usmenih ispitivanja koji su
obi¢no kreirani na nivou prve razine kognitivnog podruc¢ja prema Blumu. Tako se od
ucenika obic¢no trazi da nesto definiraju, imenuju i navedu, dok vrlo rijetko se trazi da
nesto povezu, objasne, analiziraju. Medutim, jos je 1956. godine Blum (1956, Bloom
prema Pastuovi¢, 1999) dao taksonomiju kognitivnih ciljeva ucenja hijerarhijske
naravi, pri ¢emu je nivo znanja jednostavna i najniza kategorija, prepoznata Kroz
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znanje o specificnim ¢injenicama, znanje o nacinu baratanja specifi¢nim ¢injenicama
te kroz univerzalno i asptraktno znanje. Druge slozenije kategorije, ve¢im dijelom
zanemarene u nasem obrazovnom sistemu, su razumijevanje, primjena, analiza,
sinteza i vrednovanje. VisokoSkolsko obrazovanje mogli bismo re¢i da je malo u
povoljnijoj situaciji, s obzirom da se nastoje ukljuciti i drugi nivoi kognitivnog
podru¢ja prilikom ocjenjivanja. Ovo prepoznajemo kako u ishodima i
kompetencijama koji su definirani za svaki nastavni predmet, tako i u primjeni novih
oblika ocjenjivanja kao Sto su samostalni zadaci studenata, seminarski radovi,

portofoliji, grupni zadaci, ali isto tako i prakti¢ni rad studenata.

Jo$ je Matijevi¢ (2005) ukazao da su u visokom Skolstvu studenti prepusteni
samostalnom ucenju, uz obavezu da izrade neku vjezbu ili seminarski rad, dok
konac¢na ocjena u najvecoj mjeri zavisi o uspjesSnosti rjeSavanja ispitnih testova. Tako,
nisu rijetki slucajevi studenata koji su bili redovni na nastavnim aktivnostima i teSko
na kraju poloze ispit, dok drugi koji nisu bili zapazeni na nastavnim aktivnostima sa

lako¢om polazu pismene ispite.

Tokom predavanja i vjezbi profesori na fakultetima, shodno Bolonjskim
principima, kontinuirano prate rad studenata kroz ucesé¢e u diskusiji, seminarskim
individualnim ili grupnim zadacima i slicno. Bolonjska reforma u centar stavlja
studente (tzv. student centered university), Sto zna¢i da sve Sto se deSava na
univerzitetu treba biti u sluzbi procesa u€enja (Tanovi¢, 2005). Uvodenjem evropskog
sistema prijenosa bodova osmiSljen je jedinstven sistem koji omogucava lakSu
prepoznatljivost i poredenje razli¢itih obrazovnih programa na univerzitetima Evrope.
Medutim, ECTS bodovi predstavljaju cjelokupan rad studenata, a ne samo vrijeme

provedeno na nastavi (Marinkovi¢-Neducin i Lazeti¢, 2002).

Teoretski i empirijski rad u podruc¢ju ciljeva i dimenzija nastavne/Skolske
klime, medu kojima su i evaluacioni standardi, istiCe znacaj ispitivanja percepcije
ucenika (Ames, 1992a, Maehr i Midgley, 1991). Stiggins i Conklin (1992, prema
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Brookhart i Durkin, 2003) ukupni osje¢aj koji ovi segmenti grade, znacenje koje
studenti priskrbljuju tim segmentima procjene, nazivaju ambijentom procjene/ocjene
U nastavi.

Suzan Brukart upravo ove elemente zastupljene u nastavi naziva ambijentom
ocjenjivanja/procjene u nastavi, koji se odnosi na poseban segment aktivnosti (lekciju
ili dio lekcije koja ima fokus, pocetak i kraj, uc¢esnike, materijale i ciljeve) u okviru
koje su studenti svjesni da ¢e stepen do kojeg ispune cilj biti procjenjivani od strane
profesora (Brookhart, 1997b).

Ustvari, kognitivne i konstruktivisticke teorije ucenja, kao i reformisticke
vizije kurikuluma, dovele su i do transformacija u evaluacionim praksama. Jedna od
vode¢ih transformacija ogleda se u zahtjevu prema kojem sadrzaj i1 karakter
ocjenjivanja mora biti unaprijeden, te da informacije dobijene putem ocjenjivanja
moraju biti integralni dio procesa ucenja (Shepard, 2000).

Brukart ide dalje i naglasava da, kada razmisljamo o evaluacionim praksama,
moramo imati na umu tri bitne znacajke (Brookhart, 2003).

Prva se odnosi na psihosocijalni kontekst u kojem se javlja nastavno
ocjenjivanje, Sto bi znacilo da ne postoji ocjenjivanje koje je liSeno odredenog
konteksta i nastavne klime u kojoj se javlja. Upravo Stigins i Koklin ambijent
ocjenjivanja u nastavi definisu u terminima praksi koje nastavnici preduzimaju, a koje
se naj¢eS¢e odnose na razloge zbog kojih nastavnik vr$i ocjenjivanje, metode koje
koristi prilikom ocjenjivanja, kriterije za odabir ovih metoda, kvalitet primijenjenih
metoda, koriStenje povratnih informacija prilikom ocjenjivanja, priprema nastavnika
za ocjenjivanje, nacin na koji nastavnik percipira u¢enika, kao i politika ocjenjivanja
(Stiggins & Conklin, 1992, prema Brookhart, 2003).

Druga znaCajka naglasava da su nastavno ocjenjivanje i instrukcije
integrisani, $to bi znacilo da dobro nastavno ocjenjivanje nije samo mjerenje ucenja
ve¢ 1 proces ucenja, dok treca znacajka ukazuje na formativnu prirodu nastavnog
ocjenjivanja. Frej i Smit govore o formativnom i sumativnom ocjenjivanju, pri ¢emu
formativno ima za cilj procjenu ucenja dok se jo$ deSava, a sumativno se javlja na
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kraju ucenja (Frey & Schmitt, 2007). Tako formativni razlog za nastavno ocjenjivanje
lezi u razvoju ili poboljSanju i unapredenju procesa ucenja, dok je sumativni razlog
nastavnog ocjenjivanja obi¢no pravljenje odluke o krajnjim rezult tima ucenja.
Brukartova, takode, navodi da je formativno ocjenjivanje po veéini autora cikli¢an
proces (Brookhart, 2003). To znaci da je zadatak ucenika ili studenta da komparira
idealnu i aktuelnu performansu, da djeluje kako bi zatvorio ovaj jaz izmedu idealnog i
sadaSnjeg, te komparirao idealnu i poboljSanu performansu. Ukoliko je student
poboljsao svoju performansu, tri stvari se mogu desiti.

Prva je da studenti treba da razviju koncept cilja ucenja, koji ¢e vremenom
pokusati internalizovati. Ovaj koncept tzv. “dobrog rada‘“ formira dio ucenja.

Drugo, studenti moraju razviti sposobnost nadzora svoga rada i komparacije
aktuelne i Zeljene performanse.

Trece, studenti treba da razviju sposobnost prevazilazenja jaza izmedu
aktuelnog i Zeljenog, Sto uvijek ukljuCuje postavljanje vlastitih ciljeva ucenja.
Nastavnici su odgovorni da obezbijede povratnu informaciju o ovome, a upravo je ta
povratna informacija dio formativnog ocjenjivanja. Bez obzira da li nastavnik koristi
metode koje su usmjerene ka studentu ili ne, student je taj koji ima centralnu ulogu u
formativnom procesu ocjenjivanja, zato Sto je on taj koji poduzima potrebne

aktivnosti za poboljSanje.

Formativni proces ocjenjivanja je dio procesa ucenja, jer, upravo, u ovom
procesu studenti dolaze do razumijevanja standarda kvalitetnog rada sa kojim je
njihov rad kompariran. Ovo se razlikuje od sumativnog ocjenjivanja, s obzirom da je
ovdje nastavnik jedini Kkoji treba da razumije standard i s tim u vezi mijenja vezu
izmedu 'mjeraca’ i mjerenog. Istrazivanja su pokazala da nacin na koji je evaluacija
strukturisana moze odrediti orijentaciju studenata ka razli¢itim ciljevima i unaprijediti
razlicite obrasce motivacije (Ames, 1992b; Ames & Ames, 1984). Medutim, uvijek
se moraju imati na umu individualne specifi¢nosti u opserviranju i dozivljaju
procjene u nastavi, jer, upravo, percepcija znacaja i vrijednosti koje student pripisuje
zadacima kao i percepcija 0 njegovoj sposobnosti da ispuni odredeni zadatak utjecace
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na trud (Salomon, 1983, 1984, prema Brookhart & Durkin, 2003) i kona¢no na
postignu¢e (Gipps, 1994, prema Brookhart & Durkin, 2003). Ejmsova je
identifikovala neke od kriterija koji bi trebali pratiti evaluacione strategije, a koje
vode ka usvajanju zrenje/masteri ciljne orijentacije (Ames, 1992a):
- treba evaluirati progres, unapredenje i proces usavrSavanja;
— pruziti Sansu studentima da se poboljSaju, tretirati greske kao dio
procesa ucenja;
- ukljuciti razli¢ite metode evaluacije, po mogucnosti ukljuciti
jednostavnu povratnu informaciju za odredena ocjenjivanja, radije nego ocjene;

- evaluacija bi trebala biti privatna.

Andermen i Midli govore o dodatnim  kriterijumima, odnosno, da treba
limitirati kompeticiju i takmicenja izmedu studenata, Kkoristiti portfolije kao
alternative testovima, ocjenjivati progres i poboljSanje uz ukljuCenje studenata u
proces ocjenjivanja, reducirati pocasne uloge, prenaglaSene pohvale, naroCito za
lagane zadatke (Anderman & Midgley, 1997).

Mek Milan i Vorkmen navode nekoliko preporuka za evaluacione prakse koje
mogu unaprijediti motivaciju za uéenjem (McMillan & Workman, 1998, str. 22 —23):

— jasni standardi o nac¢inu na koji ¢e ucenje biti evaluirano,

— osigurati specificnu povratnu informaciju koja ¢e pratiti aktivnosti
ocjenjivanja,

— putem greSki pokazati studentu kako ucenje moze biti poboljSano,

— koristiti srednje teSke zadatke,

— koristiti viSe nacina ocjenjivanja,

— koristiti autenti¢ne zadatke ocjenjivanja,

— koristiti unaprijed uspostavljene kriterije za evaluaciju rada studenta,

— omoguciti pojedinacnu povratnu informaciju nakon ocjenjivanja,

— obezbijediti odrzive kriterije ocjenjivanja prije administriranja zadatka

ocjenjivanja.
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U ispitivanju povezanosti izmedu razlic¢itih oblika ocjenjivanja i, s druge
strane, motivacije, istrazivanje Brukartove i Durkina pokazalo je da je, ocjenjivanje
usmjereno ka uéenju, pozitivno povezano sa masteri i performativnim ciljevima, kao i
sa nivoom ulozenog truda, §to sugeriSe da ocjenjivanje usmjereno ka ucenju vodi i ka
unutra$njim I vanjskim izvorima motivacije (Brookhart & Durkin, 2003).

S druge strane, na performansu usmjereno ocjenjivanje pokazuje negativne
povezanosti sa strategijama povrSnog ucenja, Strategijama aktivnog ucenja i Sa
nivoom ulozenog truda. Odnosno, ucenici koji su koristili strategije aktivnog ucenja i

koji su se vise fokusirali na zadatke manje su koristili strategije povrsnog uc¢enja.

Ovdje mi se ¢ini logi¢nim postaviti pitanje kako ¢e nastavnici koji ne znaju
metode ucenja ocjenjivati proces ucenja. Ovo je naroito vazno istati za
visokoskolsko obrazovanje, s obzirom da veliki broj profesora i saradnika nije prosao
osnovu pedagoSku osposobljenost, koja ¢e biti prepoznata kroz vjeStine ucenja i
poucavanja. Upravo u Izvjestaju evropskoj komisiji o unapredenju kvaliteta
poucavanja i ucenja u visokoskolskim institucijama u Evropi (High Level Group on
the Modernisation of Higher Education, 2013) posebna paZnja stavlja se na tzv. punu
profesionalizaciju akademskog osoblja visokog obrazovanja.

Tacnije, ukazuje se na potrebu za vracanjem sustinske, bazi¢ne vrijednosti
koja pou€avanju kao procesu pripada.Insitira se na neophodnosti kreiranja uslova u
kojima ¢e nastavnici u visokom obrazovanju investirati u to da budu dobri ucitelji, pri
¢emu sve relevantne institucije, a naroCito visokoskolske institucije moraju kreirati
prilike da buduce, kao i trenutno akademsko osoblje bude osposobljeno vjestinama
kvalitetnog poucavanja uz ugovornu obavezu za stalnim usavrSavanjem u tom
podrucju. Akademska karijera viSe ne smije biti povezivana samo sa istraZivanjem,
ve¢ 1 sa vjeStinama poucavanja, a sve s ciljem stvaranja unaprijedene kulture

puocavanja i uc¢enja (Ibidem).

98



Alkharusi u svome istrazivanju dolazi do nalaza prema kojima ucenici
ambijent zastupljenog ocjenjivanja u nastavi procjenjuju kao onaj koji je vise
usmjeren ka ucenju nego performansama. Navedeni modeli ocjenjivanja obrnuto su
povezani jedan sa drugim, a ambijent ocjenjivanja usmjeren ka performansama
(negativna povezanost) i zrenju (pozitivha povezanost) znacajno su povezani sa

samoefikasnoscu i ciljevima usmjerenim ka zrenju (Alkharusi, 2008).

Kao $to se moze zakljuciti, evaluacijske prakse, znacajan su faktor motivacije,
pa time i usvajanja razliCitih ciljnih orijentacija studenata. Medutim, evaluacijske
prakse, medu kojima i ocjenjivanje, ne mogu se posmatrati neovisno od nastavne
klime i1 ucenja. Dugo su evaluacijske prakse i1 ocjenjivanje imale ulogu mjerenja
ishoda ucenika i1 studenata, ali u posljednje vrijeme sve viSe se isti¢e uloga koja
ocjenjivanju priskrbljuje udio u procesu ucenja, naroCito unapredenja ucenja. U
operacionalizaciji pedagoSke dimenzije univerzitetske nastave kao prediktora ciljnih
orijentacija studenata, ova dotorska teza ispituje, pored univerzitetske nastavne klime

i ambijent ocjenjivanja u nastavi.
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POGLAVLIE Il

METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

Istrazivacki pristupi motivaciji, posebno istrazivacki pristupi ciljevima
postignuéa koriste se razli¢itim strategijama, ukljucujué¢i opserviranje (Ames &
Archer, 1988), intervjue (Dowson & Mclnerney, 2003), zatim eksperiment (Graham i
Golan, 1991), te niz deskriptivno-korelativnih studija. Deskriptivno korelativne
studije, kao najées¢i istrazivacki prilazi ciljevima postignuéa, usmjeravale su se ka
ispitivanju zastupljenosti ovih ciljeva, njihovih prediktora, kao i ishoda ovih ciljeva u
konkuretnim, prospektivnim i longitudinalnim istrazivackim dizajnima (Elliot &
Murayama, 2008).

Naravno, vazno je spomenuti da Urdan i Tarner ukazuju na nedostatak
eksperimentalnih istraZivanja, koja su najvis§im dijelom bila laboratorijske prirode, a
ne stvarnih nastavnih situacija, u kojima mogu vrijediti potpuno drugaciji uslovi
(Urdan & Turner, 2005). Tako, na primjer, Urdan, Knajsel i Mejson su dosli do
nalaza koji pokazuju da nastavnici rijetko diskutuju o ciljevima, dok ucenici rijetko
mogu primijetiti poruke koje ukazuju na odredeni cilj, pa ¢ak i onda kada su u pitanju

vrlo evidentne poruke (Urdan, Kneisel, & Mason, 1999).

Kada govorimo o istrazivanju u uslovima univerzitetskog okruzenja, jo$ su
autori Trigast i Frejzer jasno naglasili da se veca prednost treba dati istrazivanju
univerzitetske klime ispitujuci percepciju studenata u odnosu na opservaciju klime, s
obzirom da se tako klima vidi kroz o¢i aktuelnih ucesnika (Treagust i Fraser, 1986).
Takode, autori naglasavaju da su studenti jako dobri u procjeni nastavne klime, jer su
ve¢ prosli kroz razli¢ita okruzenja ucenja i imali su dovoljno vremena da formiraju

trenutne impresije.
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Imajué¢i na umu prethodna saznanja, ali i posStujuéi socijalno-kognitivni
pristup koji insistira na uvazavanju percepcije fenomena, a ne fenomena onakvog
kakav on sam po sebi jeste, u ovoj doktorskoj tezi primijenila sam deskriptivno-
korelativno istrazivanje, koje u prvi plan stavlja proucavanje postojeeg stanja i
uslova, a sa druge strane, odgovara na pitanja 0 odnosima, medusobnim vezama
fenomena i njihovim razli¢itim obiljezjima. Koen, Manion i Morison za korelacijska
istrazivanja navode da su posebno korisna kada istrazujemo fenomene u obrazovanju,
jer, upravo, ova istrazivanja omogucéavaju istovremeno mjerenje viSe varijabli i
njihove povezanosti (Cohen, Manion i Morrison, 2007). Kao odgovore na postavljene
ciljeve i zadatke istrazivanja koristili Smo se analizom podataka putem programa za
statisticku obradu podataka, Statistical Program for Social Sciences (SPSS 17).

Priikom upotrebe SPSS-a, koristili smo se uputstvima koja sugeriSu kretanje
kroz sljedece korake (Kozuh i Suzi¢, 2010). Prvo smo pripremili podatake za obradu i
to tako S$to smo svaki pojedina¢ni upitnik ponovno pregledali, s obzirom da smo i
prilikom impelementacije instrumentarija sa studentima iste pregledali. Nakon S$to
smo pripremili bazu podataka, definisali varijable i vrijednosti, poceli smo sa unosom
podataka. Nakon zavrSenog unosa podataka, definisali smo nove sumirane varijable,
te pristupili obradi podataka.

Zapoceli smo sa deskriptivnom analizom da bisSmo uodili generalne trendove
(aritimeticke sredine, standardne devijacije, varijance odgovora). Zatim smo
primijenili Pirsonov (Pearson) koeficijent korelacije, kako bismo dobili uvid u
relacije medu varijablama, te multiplu regresiju s ciljem identifikacije prediktora
ciljnih orijentacija. Na kraju, izvr$ili smo Man-Vitnej (Mann-Whitney) test za
istrazivanje razlika s s obzirom na varjablu pol, te analizu varijance za ispitivanje

razlika s obzirom na varijablu studijske godine.
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Cilj, zadaci i hipoteze istrazivanja

Teorija ciljeva postignu¢a u posljednjih nekoliko decenija biljezi veliki
istrazivacki progres, primjetan kroz prvobitnu dvodimenzionalnu, kasnije
trodimenzionalnu i ovovremenu ¢etverodimenzionalnu konceptualizaciju ciljeva.

U istorijskom pregledu istrazivanja ciljnih orijentacija, nailazimo na
ispitivanja kognitivnih, emotivnih i bihevioralnih ishoda koje ciljevi nose sa sobom,
ali 1 znacajnih prediktora usvajanja razlicitih ciljeva. Pritom su istrazivanja najvise
provodena u osnovnoskolskom i srednjoskolskom okruzenju (npr. Anderman &
Maehr, 1994; Dweck & Legget, 1988) uz nesto slabije zastupljeno istrazivacko
zahvatanje ove problematike u univerzitetskom okruzenju (npr. Harackiewicz i
saradnici, 1997; 2002; Koludrovi¢, Bubi¢ i Rei¢-Ercegovac, 2015; Radovan i
Makovec, 2015).

Uvazavajuci dosadasnju logiku istraZivanja u oblasti ciljeva postignuca, nase
istrazivanje se kre¢e u okvirima ispitivanja prediktora, ali i ishoda ciljnih orijentacija
studenata. Kada je rije¢ o prediktorima ciljnih orijentacija studenata, postoje
istrazivanja koja ukazuju da su ciljevi koje studenti usvajaju nalaz njihovog
prethodnog iskustva u kontekstu ucenja, odnosno njihovih personalnih karakteristika 1
stremljenja (Elliot & Church, 1997). Medutim, pored toga, veliki znacaj pridaje se i
kontekstu (Ames, 1992a) u kome se javlja postignuce, kao $to su Skole, fakulteti,
sport, poslovno okruZenje i sli¢no. Skolska i nastavna klima predstavljaju jedno od
vaznih faktora unapredenja nastavnog procesa, ali i motivacije kako nastavnika tako 1
ucenika za rad i uspjeh. Nastavna klima kao kriterijska varijabla biljezi konzistentnu
povezanost sa razli¢itim kognitivnim i afektivnim ishodima ucenja (Haertel et al,
1981, prema Treagust & Fraser, 1986). S druge strane, varijabla ambijenta
ocjenjivanja u nastavi, kako je to Bruhartova razradila u svojim teoretskim
pristupima, predstavlja nacin na koji u€enici percipiraju modele procjene zastupljene
u nastavi od strane nastavnika i tako razvijaju kognitivne obrasce koji se odnose na
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razli¢it znacaj, vrijednost i teZinu koje ucenici pripisuju zadacima, ali i mogucnost
uspjeha (Brookhart, 1997a). Ova vjerovanja tako dalje djeluju na ocekivanja, trud
koji ¢e u€enik uloziti i motivaciju za postignuée. S obzirom da na prve faktore,
nastavnici i1 profesori mogu djelovati u nesto manjem obimu, narocCito profesori na
univerzitetima, koji rade sa ve¢ formiranim mladim ljudima i sa poprili¢no
izgradenim stavovima i pogledima na svijet i prostor uc¢enja, onda se kao moguci
pravac djelovanja sastoji u posvecivanju paznje kontekstu u kome se ucenje javlja, u

ovom slucaju, kontekstu univerzitetske nastave.

Shodno prethodno navedenim istrazivackim propitivanjima prediktora ciljnih
orijentacija ucenika i studenata, cilj ovog istrazivanja jeste ispitati da li su
kontekstualno-situacioni faktori znacajni prediktori ciljnih orijentacija studenata,
odnosno da li je pedagoska dimenzija univerzitetske nastave, operacionalizovana
putem univerzitetske nastavne klime i ambijenta ocjenjivanja u nastavi, prediktor
ciljnih orijentacija studenata.

Iz postavljenog cilja istrazivanja izvela sam sljedece zadatke istraZivanja:

— Utvrditi zastupljenost ciljnih orijentacija studenata, odnosno ciljeve
studenata: cilj usmjeren ka zrenju (masteri cilj), performativni cilj i cilj usmjeren ka
izbjegavanju rada;

— Utvrditi pedagoske determinante univerzitetske nastave shodno percepciji
studenata, odnosno varijable univerzitetske nastavne klime i ambijenta ocjenjivanja u
nastavi;

— Ispitati da li pedagoska dimenzija univerzitetske nastave, mjerena putem
varijabli univerzitetske nastavne klime i percepcije ambijenta ocjenjivanja u nastavi,
znacajno determiniSe ciljne orijentacije studenata, te da li se mogu identifikovati
klju¢ni prediktori ciljnih orijentacija studenata. Odnosno, da li se mogu identifikovati
kljuéni prediktori masteri ciljne orijentacije, performativne ciljne orijentacije i
orijentacije ka izbjegavanju rada;

— Ispitati da li postoje statisticki znacajne razlike u ciljnim orijentacijama

studenata, percepciji ambijenta ocjenjivanja u nastavi (ocjenjivanje usmjereno ka
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zrenju i ocjenjivanje usmjereno ka performansama) kao i u procjeni varijabla

univerzitetske nastavne klime (personalizacija, ukljucenost, kohezija, satisfakcija,

orijentacija ka zadacima, inovacija i individualizacija) s obzirom na pol ispitanika i

godinu studija;

— lspitati da li postoji statisti¢ki znacajna povezanost ciljnih orijentacija

studenata i njihovog akademskog uspjeha.

Usmjeravaju¢i se na kreiranje hipoteza istrazivanja za zadatke istrazivanja

koji nose jasne relacije i razlike medu varijablama, polazimo od pretpostavki, koje su

utemeljene u dosada$njim istrazivanjima:

Pedagoska dimenzija univerzitetske nastave, mjerena putem univerzitetske
nastavne klime i percpecije ambijenta ocjenjivanja u nastavi, zna¢ajno odreduje
ciljne orijentacije studenata te se mogu identifikovati klju¢ni prediktori ciljnih
orijentacija studenata. Podlogu za ovu hipotezu nalazimo u brojnim
istrazivanjima (Ames, 1992a, 1992b; Ames, 1984b; Dweck & Leggett, 1988;
Urdan, Midgley & Anderman, 1998).

Razlike u ciljnim orijentacijama, percepciji univerzitetske nastavne klime i
ambijenta ocjenjivanja u nastavi nece postojati S obzirom na varijablu pol, sto
temljimo na dosadasnjim istrazivanjima (Buldur, 2014; Harackieewicz i sar.
2002; Midgley i Middleton, 1997; Roeboken, 2007; Ryan i Pintrich, 1997).
Takode, razlike neCe postojati i s bozirom na varijablu godine studija $to
temeljimo na istrazivanjima (Anderman & Anderman, 1999; Anderman &
Midgley, 1997).

Postoji  statistiCki  znacajna povezanost ciljnih orijentacija studenata i
akademskog uspjeha, na naCin da ¢e studenti sa performativnim ciljevima
postizati visoke ocjene, dok ¢e studenti sa ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju
rada postizati najnize ocjene, te da kod ciljeva usmjerenih ka zrenju nece

postojati povezanost. Navedenu hipotezu temeljimo na vise istrazivanja (Elliot &
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Church, 1997; Harackiewicz i saradnici, 2002; Linnenbrick-Garcia, Tyson &
Patall, 2008).

Instrumenti

U istrazivanju SuU primijenjeni sljede¢i instrumenti:

EQCM-skaler. Skaler (Suzi¢, 2002) je koriSten za mjerenje ciljeva
postignuc¢a i to varijable koje se odnose na sljedece ciljne orijentacije: sposobnost
izvrSenja ili performativni ciljevi, ciljevi usmjereni ka zrenju (masteri orijentacija) i
orijentacija na izbjegavanja rada bez mjerenja emocija. Studenti su odgovarali na
Sestostepenoj skali Likertovog tipa, i to po pet ajtema unutar tri varijable ciljeva.
Primjer ajtema za performativne ciljeve: Zelim biti dobar student kako bih svoje
sposobnosti dokazao porodici, prijateljima, profesorima i ostalima. Unutar masteri
orijentacije primjer ajtema je: Ucim koliko je god vise moguce dok ajtem Vazno je
doci do diplome, znanje i ocjene su u drugom planu je primjer ajtema unutar ciljeva
izbjegavanja rada. Podaci o relijabilnosti navedenih varijabla su sljedece: zrenje
(masteri: 0,74); ciljevi usmjereni na performansu (0,85) i ciljevi izbjegavanje rada
(0,82).

Tabela 6

Deskriptivne informacije za EQCM-skaler

Varijable Opis varijable Primjer ajtema

Masteri cilj Razvoj vlastitih sposobnosti, Za mene je najvaznije da
sazrijevanje i vlastiti razvoj.  razumijem gradivo.

Performativni cilj Demonstracija kompetencija Zelim da ostvarim $to bolji
u odnosu na druge. prosjek ocjena.

Izbjegavanje rada Izbjegavanje rada i Ako stvarno treba da pitam
minimiziranje napora. profesora o gradivu, uinim to,

inace radim §to je moguce manje.
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Instrument za mjerenje nastavne klime na univerzitetima i koledZima

(College & University Classroom Enviroment Inventory)®. Instrument namijenjen

za mjerenje univerzitetske nastavne klime (CUCEI, Treagust & Fraser, 1986) je

instrument koji sadrzi sedam varijabla koje su opisane u tabeli 7.

Tabela 7

Deskriptivne informacije za CUCEI instrument

Varijable

Opis varijable

Primjer ajtema

Personalizacija

Ukljucenost

Kohezivnost
studenata

Satisfakcija

Orijentacija ka
zadacima

Inovacija

Individualizacija

Odnosi se na prilike za svakog pojedinog
studenta da bude u interakciji sa profesorom
I na brigu profesora za personalnu dobrobit
studenata.

Stepen do kojeg studenti aktivno i pazljivo
ucéestvuju u diskusijama i aktivnostima.

Stepen do kojeg se studenti poznaju, pomazu
i druze se jedni sa drugima.

Stepen uzivanja na nastavi.

Stepen do kojeg su aktivnosti i zadaci jasno i
dobro organizovane.

Stepen do kojeg profesori planiraju nove,
neobicne tehnike poucavanja i zadataka.

Stepen do kojeg je studentima dozvoljeno da
naprave odluke i da budu tretirani shodno
sposobnostima, interesima i stepenu rada.

Profesori
razgovaraju
individualno sa
studentima.

Postoje prilike da
studenti izraze
svoje misljenje.
Prava prijateljstva
se stvaraju na ovoj
studijskoj godini.
Nakon predavanja
studenti imaju
osjecaj
zadovoljstva.
Zadaci su jasni i
svi znaju S§ta treba
da rade.

Profesori Cesto
uvode neobicne i
interesantne
nastavne
aktivnosti.
Studentima se
dozvoljava da rade

po svom
individualnom
tempu.

* Dozvolu za koriStenje ovog instrumentarija dobili sam putem maila od strane autora Berija
Frejzera (Barry Fraser) na dan 31.03.2016. godine u 04:04. Poslije priloga ove disertacije, nalazi se

slika primljenog maila sa dozvolom za koriStenje instrumenta.
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To su sljedece varijable: 1) personalizacija, 2) ukljuc¢enost, 3) kohezivnost studenata, 4)
satisfakcija, 5) orijentacija ka zadacima, 6) inovacija, 7) individualizacija.

CUCEI ima dva oblika, moguénost ispitivanja trenutne situacije (kako
studenti vide univerzitetsku klimu) i moguénost ispitivanja zeljene situacije (kako
studenti vide idealnu univerzitetsku klimu). U konacnoj verziji CUCEI se sastoji od
49 ajtema, odnosno svaka skala sadrzi sedam ajtema. Na uzorku od 742 studenta u 62
razreda (Fraser, Williamson i Tobin, 1987, prema Fraser, 1993) instrument pimjenjen
u formi ispitivanja aktuelne situacije pokazuje sljedecu relijabilnost po skalama:
Personalizacija (0,80), Uklju¢enost (0,70), Kohezivnost studenata (0,84), Satisfakcija
(0,87), Usmijerenost na zadatak (0,70), Inovacija (0,72), Individualizacija (0,74).
Studenti su odgovarali na Cetverostepenoj skali Likertovog tipa sa odgovorima U

potpunosti se slazem, Slazem se, Ne slazem se i U poptunosti se ne slazem.

Ovdje je jako vazno naglasiti da teoretski i empirijski rad u podrudju ciljeva i
nastavne/Skolske klime isti¢e znacaj ispitivanja perecpecije nastavne klime od strane
ucenika, a ne ispitivanje klime onakve kakva ona zaista jeste, jer, upravo, se polazi od
pretpostavke da percepcija nastavne klime ima znacajnu ulogu u usvajanju ciljnih
orijentacija (Ames, 1992a; Maehr & Midgley, 1991).

Instrument za mjerenje ambijenta ocjenjivanja u nastavi (Classroom
Assessment Enviroment)*. Instrument namijenjen mjerenju percpecije ocjenjivanja
u nastavi od strane studenta (CAE, Alkharusi, 2008) je instrument koji je nastao na
osnovu postojecih instrumenata (Church, Elliot & Gable, 2001; Wang, 2004 prema
Alkharusi, 2008). Instrument se sastoji od 18-est ajtema koji mjeri dvije varijable

* Dozvolu za koristenje ovog instrumentarija dobila sam putem maila od strane autora Alkharusija
na dan 04.03.2016. godine u 07:40. Poslije priloga ove disertacije, nalazi se slika primljenog maila

sa dozvolom za koriStenje instrumenta.
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(Tabela 8): ocjenjivanje usmjereno ka zrenju i ocjenjivanje usmjereno ka

performansama.

Tabela 8

Deskriptivne informacije za CAE instrument
Varijable Opis varijabla Primjer ajtema
Ka zrenju Smisleni evaluacioni zadaci sa Na ovom fakultetu student dobiva
usmjereno povratnim informacijama u kontinuirane povratne informacije
ocjenjivanje sluzbi unapredenja ucenja. od profesora 0 svom napredovanju

tokom kursa.
Ka performansama Evaluacija istiCe ocjene i Na ovom fakultetu profesor daje
usmijereno poredenje medu studentima. vi$i znacaj ocjenama nego ucenju.
ocjenjivanje

Prema instrumentu Alkharusija ocjenjivanje usmjereno ka zrenju prepoznaje
se kroz aktivnosti koje unapreduju ucenje, kao §to su smisleni evaluacioni zadaci
umjerene tezine, koji u¢enicima pruzaju priliku da unaprijede izvrSavanje zadataka uz
davanje informativnih evaluativnih povratnih informacija (Alkharusi, 2011).
Ocjenjivanje usmjereno ka performansama prepoznaje se kroz teske i manje smislene
zadatke sa standardima i kriterijumima evaluacije, pri ¢emu se naglasava viSe znacaj
ocjena i komparacija postignu¢a izmedu uenika nego proces ucenja. Ocjenjivanje
usmjereno ka zrenju pozitivno je povezano sa akademskom samoefikasnoscu i
postignu¢em, dok je ocjenjivanje usmjereno ka performansama negativno povezano
sa akademskom samoefikasnoscu i postignué¢em (Ibidem).

Internalna konzistencija koeficijenata ocjenjivanja usmjerenog ka zrenju i
ocjenjivanja usmjerenog ka performansama iznosi Cronbach alpha 0,80 i 0,65.
Studenti u ovom istrazivanju su odgovarali na ¢etverostepenoj skali od 1 (nimalo) do
4 (potpuno). Pitanja unutar navedenog instrumenta prilagodena su uzorku i polju
ovog istrazivanja, pa tako primjer ajtema unutar varijable ocjenjivanje usmjereno ka
zrenju Na ovom Fakultetu profesori nam pomazu da identifikujemo podrucja u koja

moramo uloZiti vise napora u buducnosti dok je Na ovom fakultetu profesori porede
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vjeStine izmedu ucenika primjer ajtema unutar varijable ka performansama

orijentisano ocjenjivanje.

Uzorak istrazivanja

Uzorkom su obuhvaceni studenti Univerziteta u Zenici, odnosno 340 studenata
(Tabela 9) i to 197 (57,9%) studentica i 143 (42,1%) studenta. Hi kvadrat test je
pokazao da uzorak nije ujednacen po polu (y2= 8,576, znacajno na nivou 0,05). S
obzirom na dob ispitanika, najvise je studenata sa 20 godina (33,2%) i 21 godinu

(20,6%), odnosno najvise je ispitano studenata prve (51,5%) i tre¢e godine (20,9%).

Tabela 9
Deskripcija uzorka
Pol Godina studija
I ] i v Ukupno
Studenti 74 29 24 16 143
Studentice 101 35 47 14 197
Ukupno 175 64 81 30 340

Sto se ti¢e akademskog prosjeka studenata, napravljeno je pet kategorija i to
kategorija studenata koji imaju prosjek od 6 do 6,4, zatim od 6,5 do 7,4, prosjek od
7,5 do 8,4, kategorija od 8,5 do 9,4 i kategorija od 9,5 do prosjeka 10. U uzorku je
bilo najvise studenata u kategoriji prosjeka od 7,5 do 8,4 (47,9%), zatim u kategoriji
6,5 do 7,4 (32,4), dok ih je najmanje bilo u kategoriji 6 do 6,4 (2,6%) i kategoriji od
9,5 do 10 (3,2%).
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Procedura provodenja istraZivanja

Prikupljanje empirijskog materijala provedeno je u periodu od mjeseca
novembra 2015. godine do januara 2016. godine na fakultetima Univerziteta u Zenici.
Istraziva¢ je, uz prethodni dogovor sa predmetnim nastavnicima, primijenio
instrumente istrazivanja na pocetku nastavnog ¢asa, pri ¢emu je na nekim studijskim
grupama bilo potrebno dvadeset minuta za popunjavanje, na drugim petnaest ili deset
minuta, sve u zavisnosti od veli¢ine grupe, ali i od pitanja koja su studenti postavljali
oko odredenih stavki u instrumentariju.

Na pocetku je istraziva¢ upoznao studente sa istrazivanjem i njegovim
ciljevima, te ukazao na bitnost ciljnih orijentacija koje ih vode u akademskom
postignucu, ali i na znaéaj njihove percepcije pedagoske dimenzije univerzitetske
nastave. lako se od studenata trazilo da navedu svoje ime i prezime, jasno im se
naznacilo da niko osim istraziva¢a ne¢e imati uvid u njihove pojedina¢ne odgovore.
Nakon ovog uvodnog obracanja, koji je u istom obliku primijenjen na svim
studijskim grupama, nekoliko studenata je odlucilo da ne Zeli da ucestvuje u
istrazivanju. Po slobodnoj procjeni istrazivaca, negdje oko 30-tak studenata nije
zeljelo da ucestvuje u istrazivanju.

U nastavku je istraziva¢, uz pomo¢ nekoliko studenata distribuirao
instrumentarije te je mentorisao proces ispunjavanja na nacin da su studenti imali
priliku da pitaju ukoliko neko od pitanja nisu razumjeli u instrumentariju. Ve¢ u
pocetnoj fazi upoznavanja studenata o temi, mogla se primijetiti zainteresovanost za
davanje doprinosa, naro¢ito pri procjenjivanju univerzitetske nastave i ambijenta

ocjenjivanja.
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POGLAVLIE IV

NALAZI ISTRAZIVANJA | DISKUSIJA

Deskriptivni i korelacioni prikaz ispitanih varijabli

Prije nego predstavim nalaze koji odgovaraju na postavljene ciljeve i zadatke
istrazivanja, u Tabeli 10, dajem deskriptivni prikaz podataka svih ispitivanih

varijabli, odnosno prikazujem raspon, aritimeticke sredine te standardne devijacije.

Tabela 10

Deskriptivni prikaz varijabli

Varijable Raspon M SD
Masteri cilj 5-20 15,50 2,45
Performativni cilj 5-20 11,69 2,95
Cilj izbjegavanje rada 5-20 9,65 3,04
Ocjenjivanje zrenje 9-36 23,78 5,20
Ocjenjivanje performansa 9-31 17,84 4,59
Personalizacija 9-28 18,11 3,40
Ukljucenost 8-28 18,46 3,37
Kohezija 8-28 19,33 3,63
Satisfakcija 9-28 18,51 3,56
Orijentacija ka zadacima 12-27 19,71 2,88
Inovacija 7-25 16,83 3,51
Individualizacija 7-26 16,60 3,25

Uvidom u deskriptivne pokazatelje vidimo da u okviru ciljeva studenata, najveéu
aritimeticku sredinu uz najmanju standardnu devijaciju imaju ciljevi usmjereni ka
zrenju, dok najmanju aritimeti¢ku sredinu imaju ciljevi usmjereni ka izbjegavanju

rada uz najvecu standardnu devijaciju (Tabela 10).
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U ovom istrazivanju, shodno koriStenim instrumentarijima, Studenti sa
ciljevima usmjerenim ka zrenju jesu studenti koji uce koliko god je to moguce, koji
rade sve dok ne savladaju program, najvaznije im je da razumiju nastavni sadrzaj,
program studija predstavlja im podsticaj na razmisljanje i ¢ini ih inspirativnim.

Studenti sa performativnim ciljevima uce kako bi ih drugi uvazavali, nastoje
da ostvare najbolji prosjek ocjena kako bi se dokazali porodici, prijateljima i
profesorima i kako bi pokazali da su bolji od drugih, istovremeno im prija kada su
jedini u grupi koji znaju odgovor na pitanje.

S druge strane, studenti sa ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada zele
posti¢i diplomu, dok im znanje i ocjene uopste nisu vazne, ne razmisljaju o studiju,
nisu aktivni na nastavi, rade jako malo, slabo se snalaze sa teSkim gradivom i ne vole

raditi bilo kakve domace zadatke.

Pregledom varijabli koje ispituju percipirani ambijent ocjenjivanja u nastavi,
vidimo da je blago veca aritimeti¢ka sredina kod ocjenjivanja usmjerenog ka zrenju u

odnosu na ocjenjivanje usmjereno ka performansama (Tabela 10).

Ocjenjivanje usmjereno ka zrenju jeste ocjenjivanje koje je prepoznato kroz
koriStenje razlicitih oblika, kao $to su zadaci, testovi, projektni zadaci koji ohrabruju
na razmisljanje, povezani su sa svakodnevnim Zivotom, te na osnovu njih studenti
mogu prepoznati svoje prednosti, kao 1 podrucja u koja moraju uloZiti viSe napora u
buduénosti. Ocjenjivanje omogucava prepoznavanje ali 1 ispravljanje pogreski, Sto
znaci da se studentima obezbjeduju kontinuirane povratne informacije o progresu u
ucenju, a vaZan segment ocjenjivanje jeste osiguranje privatnosti studenta.

S druge strane, ocjenjivanje usmjereno ka performansama fokusira se na
ocjene 1 komparaciju postignuéa izmedu studenata, testovi su teski, postoji
nepoklapanje izmedu testova i nastavnog materijala. Takode, naCin ocjenjivanja nije
jasan, teSko je posti¢i visoke ocjene, projektni zadaci nisu interesantni, dok su

studenti koji slabo napreduju kritikovani pred cijelom studijskom godinom.
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Deskriptivni prikaz varijabli univerzitetske nastavne klime, takode, donosi
visoke aritimeticke sredine, izuzev kod varijabli inovacije i individualizacije (Tabela
10). Znadi, univerzitetsku nastavu najmanje karakteriSu osobine inovacije i
individualizacije, koje se odnose na primjenu novih ideja, novih i drugacijih oblika
rada, te inovativnih aktivnosti, te to da svi studenti obi¢no rade iste aktivnosti na isti
nacin i u isto vrijeme pri cemu studenti ne rade individualnim tempom.

Varijable koje biljeze visoke aritimetiCke sredine jesu orijentacija ka

zadacima, kohezija, satisfakcija, ukljucenost studenata u nastavu i personalizacija.

Shodno primijenjenom instrumentariju, orijentacija ka zadacima kao varijabla
odnosi se na nastavu u okviru koje su aktivnosti 1 zadaci jasni, na vrijeme 1 pazljivo
planirani, studijska grupa je dobro organizovana i usmjerena na zadatak, te studenti
znaju $ta ¢e se raditi na nastavi.

Varijabla kohezije odnosi se na nastavu koja pruza prilike da se studenti dobro
upoznaju i prilike za stvaranja prijateljstava. Satisfakcija kao varijabla pokazuje da se
studenti raduju dolasku na nastavu i uzivaju na nastavi, zadovoljni su onim §to se
nudi na predavanjima i vjeZzbama, nakon nastave imaju osjecaj zadovoljstva i
predavanja su im interesantna.

Uklju¢enost u nastavu podrazumijeva nastavu u okviru koje su studenti
aktivno ukljuceni, odnosno imaju prilike da kazu svoje misljenje, prezentuju rad pred
studijskom grupom, profesor ne dominira u diskusiji, te studenti postuju jedni druge
prilikom izrazavanja miSljenja kao 1 drugih projektnih zadataka.

Personalizacija predstavlja nastavu koja prepoznaje svakog studenta kao
zasebnu i razli¢itu li¢nost, prilikom ¢ega su profesori zainteresovani za studente i
nastoje da razgovaraju sa svakim studentom individualno, pomazu pojedinac¢no

svakom studentu, te se odnose prijateljski prema studentima.

U svrhu odgovora na postavljene zadatke istrazivanja, prvo je provedeno
izraGunavanje Pirsonovog koeficijenta korelacija (Tabela 11) za ispitivanje
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povezanosti izmedu varijabli koje mjere ciljeve studenata, univerzitetsku nastavnu
klimu i ambijent ocjenjivanja u nastavi. Nakon toga, uradena je multipla regresija za
zavisnu varijablu ciljeva usmjerenih ka zrenju (Tabela 12), zatim performativnih

ciljeva (Tabela 13) i ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju rada (Tabela 14).

Tabela 11
Korelacija izmedu ciljeva studenata, percepcije ocjenjivanja i univerzitetske nastavne
klime

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1.Masteri cilj

2.Performativni cilj 0,24™
3.Cilj izbjegavanje

* *

rada -0,33” 0,09
4.0cjenjivanje

zrenje 0,38 0,26 -0,11
5.0cjenjivanje

performansa -0,23 -0,02 0,38 -0,39

*k *k

6.Personalizacija 0,29 0,11° -0,22” 057" -0,45"

7.Ukljuéenost 036~ 0,147 -031" 045" -0,51" 058"

8.Kohezija 008 -007 -0197 0,07 -021"7 0,17 030"

9.Satisfakcija 038" 011" -0,33" 0,556~ -051" 0,617 0,66 0,24~
10.0rijentacija ka . . . . . . . N
zadacima 0,30 0,06 -028" 045" -0,39" 0,517 0,54 0,26” 0,59
11.Inovacija 0,277 010" -0,23" 047" -0,43" 0547 0,53 0,19” 0,56~ 0,38™

*k

12.Individualizacija 0,24 0,13™ -0,17" 0,43 -0,37" 0,577 0,47 0,19 0,52 0,41 057

Napomena: ** Korelacija znac¢ajna na nivou 0.01 (1-tailed). * Korelacija zna¢ajna na nivou 0.05 (1-tailed).

U Tabeli 11 nalazi se korelaciona matrica varijable ciljnih orijentacija
studenata (zrenje, performativna i izbjegavanje rada), varijable percepcije ambijenta
ocjenjivanja u nastavi (ka zrenju orijentisano ocjenjivanje i ka performansama

orijentisano ocjenjivanje) te varijable univerzitetske nastavne klime (personalizacija,
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ukljucenost, kohezivnost studenata, satisfakcija, orijentacija ka zadacima, inovacija i

individualizacija).

Ciljna orijentacija studenata usmjerena ka zrenju pozitivno korelira sa
ocjenjivanjem usmjerenim ka zrenju, ali negativho korelira sa ocjenjivanjem
usmjerenim ka performansama. Interesantno je i da performativna ciljna orijentacija

pozitivno korelira sa ocjenjivanjem usmjerenim ka zrenju (r = 0,38; r = 0,26).

Ciljna orijentacija izbjegavanje rada statisticki znacajno pozitivno korelira sa
ocjenjivanjem usmjerenim ka performansama (r = 0,38) dok statisti¢ki znacajno

negativno korelira sa ocjenjivanjem usmjerenim ka zrenju (r = - 0,11).

U ovo istrazivanje ukljucene su i varijable koje mjere univerzitetsku nastavnu
klimu, ta¢nije nacin na koji su organizovane aktivnosti u nastavi, ali i odnosi izmedu
studenata 1 profesora. Kada su studenti ukljuceni u akademske zadatke koji se mogu
povezati sa njihovim personalnim zivotom, onda su oni viSe motivisani da se ukljuce
u te zadatke (Stipek, 1996). Ukoliko pogledamo varijable univerzitetske nastavne
klime, mozemo vidjeti da ciljna orijentacija usmjerena ka zrenju statisticki znacajno
pozitivnho korelira sa svim varijablama, izuzev varijable koja se odnosi na
kohezivnost studenata, ta¢nije stepen do kojeg se studenti poznaju, pomazu i druze
jedni sa drugima. Najveéi koeficijent korelacije je izmedu varijabli satisfakcija (r =
0,38, p =0,01) i varijable uklju¢enost (r = 0,36, p = 0,01).

Kod performativnih ciljeva ne postoji znacajna korelacija sa dimenzijom koja
se odnosi na kohezivnost studenata i orijentaciju ka zadacima, dok kod ostalih

varijabli postoji statisti¢ki znacajna, ali niza korelacija.

Interesantno je da kod ciljne orijentacije izbjegavanje rada postoje znacajne,

ali negativne korelacije sa svim varijablama univerzitetske nastavne klime.
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Nalazi drugih istrazivanja pokazuju da studenti sa ciljevima usmjerenim ka
zrenju vise pozitivnije ocjenjuju nastavnu klimu i proces ocjenjivanja u odnosu na
studente sa manje adaptivnim ciljevima (Harackiewicz i saradnici, 2002; Tapola i
Niemivirta, 2008;). Tako su u istrazivanju Tapola i Niemivirta (2008) studenti sa
ciljevima usmjerenim ka zrenju vise procjenjivali da je nastava usmjerena ka ucenju
nego studenti sa drugim ciljevima, dok su studenti sa performativnim ciljevima u
poredenju sa studentima usmjerenim ka zrenju vise preferisali instrukcione prakse

koje informisu studente o njihovom relativnom nivou performanse.

Obzirom da smo dobili statisticki znacajne koeficijente korelacija, to nam daje
moguénost za izraCunavanje multiple regresije, koja slijedi u nastavku prikaza nalaza

istrazivanja.

Pedagoska dimenzija univerzitetske nastave kao prediktor ciljnih orijentacija

studenata

Prva postavljena hipoteza polazi od pretpostavke da pedagoska dimenzija
univerzitetske nastave, mjerena putem univerzitetske nastavne klime i percepcije
ambijenta ocjenjivanja u nastavi, znacajno odreduje ciljne orijentacije studenata te da
se mogu identifikovati klju¢ni prediktori ciljnih orijentacija studenata, odnosno ciljevi
usmjereni ka zrenju, performativni ciljevi i ciljevi usmjereni ka izbjegavanju rada. U
tu svrhu primijenili smo multiplu regresiju, pri ¢emu smo za svaku pojedina¢nu ciljnu
orijentaciju kao zavisnu varijablu unijeli nezavisne varijable, odnosno varijable

univerzitetske nastavne klime i percepcije ambijenta ocjenjivanja u nastavi.

Cilj usmjeren ka zrenju. U Tabeli 12 nalaze se nalazi multiple regresije za cilj

usmjeren ka zrenju koji je uzet kao kriterijska varijabla. Navedenim statistickim

postupkom identifikovani su znacajni prediktori navedene kriterijske varijable i to
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varijabla Ocjenjivanje usmjereno ka zrenju, te varijabla Ukljucenosti koja je jedna od
varijabli univerzitetske nastavne klime. Multipla korelacija varijabli iznosi R = 0,38
za prvi model i R = 0,44 za drugi model, $to znaci da se prva varijabla moZe objasniti

sa 15% varijanse, dok druga varijabla sa 19% varijanse.

Ukoliko pogledamo beta koeficijente koji govore o jacini uticaja prediktorskih
varijabli na cilj usmjeren ka zrenju, vidimo da Ocjenjivanje usmjereno ka zrenju kao
prediktorska varijabla ima visi beta koeficijent (0,27) u odnosu na varijablu

Ukljucenost (0,24), dok t-vrijednost za ove koeficijente pokazuje znacajnost.

Tabela 12
Multipla regresija za cilj usmjeren ka zrenju
B Pogreska B Beta t p R R
1 Ocjenjivanje zrenje 11,24 0,58 19,49
0,18 0,02 0,38 758 0,00 0,38 0,15
2 (Konstanta) 9,27 0,73 12,77 0,00
Ocjenjivanje zrenje 0,129 0,03 0,27 499 0,00
Ukljucenost 0,171 0,04 024 429 0,00 0,44 0,19

Napomena: a. Zavisna varijabla: Cilj usmjeren ka zrenju

Ostale pedagoske dimenzije univerzitetske nastave, odnosno varijabla
ambijenta ocjenjivanja koja se odnosi na Ocjenjivanje usmjereno ka performansama,
te varijable univerzitetske nastavne klime koje se odnose na Personalizaciju,
Koheziju, Satisfakciju, Orijentaciju ka zadacima, Inovaciju i Individualizaciju su
iskljucene, jer njihovi beta koeficijenti nisu znacajni. Ovi nalazi pokazuju da je cilj
usmjeren ka zrenju determinisan univerzitetskom nastavnom klimom i ambijentom
ocjenjivanja u nastavi. Pritom su identifikovani klju¢ni prediktori cilja usmjerenog ka
zrenju, odnosno prediktori prepoznati kroz varijablu ocjenjivanja koja je usmjerena
ka zrenju i varijablu nastavne klime koja se odnosi na ukljucenost studenata u
nastavni proces. Ovi nalazi istrazivanja u skladu su sa nalazima drugih istrazivanja
(Alkharusi, 2008; Anderman & Anderman, 1999; Church, Elliot & Gable, 2001;
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Koludrovi¢ 1 Rei¢-Ercegovac, 2014; Radovan i Makovec, 2015; Urdan & Midgley,
2003).

Alkarusi u istrazivanju dolazi do nalaza koja pokazuju da ambijent
ocjenjivanja u nastavi koji je usmjeren ka zrenju ima direktni pozitivni efekat na cilj
koji je usmjeren ka zrenju (Alkharusi, 2008).

Kod Mersi Cur¢ i njenih saradnika pozitivni prediktor cilja usmjerenog ka
zrenju bila je varijabla nastavne klime koja se odnosi na ukljuCenost u nastavni
sadrzaj, odnosno stepen do kojeg studenti procjenjuju nastavni sadrzaj interesantnim 1
ukljucujuéim, dok su negativni prediktori bili evaluacioni standardi koji su usmjereni
na isticanje znacaja performanse i ocjena, kao i tzv. teSka/gruba evaluacija (Church i
saradnici, 2001). Teska ili gruba evaluacija kod autora odnosila se na evaluaciju koja
je takva da onemogucava postignuce visokih ocjena. Takode, Urdan i Midli (Urdan &
Midgley, 2003) ali i Andermen i Andermen (Anderman & Anderman, 1999) isti¢u da
nacin na koji ucenici percipiraju nastavnu klimu znacajno utice na ciljnu orijentaciju,
pa tako, ako ucenici nastavnu klimu vide kao onu koja je orijentirana ka zrenju, onda
su 1 oni viSe usmjereni ka usvajanju cilja koji je usmjeren ka zrenju. Istrazivanja
pokazuju da sve Sto nastavnici viSe naglasavaju znaCaj ucenja i1 razumijevanja
informacija koje se prezentuju u ucionici, to ucenici vie percipiraju nastavu kao onu

koja je usmjerena ka zrenju (Urdan i saradnici, 1999).

Helena Patrik, Alison Rajan i Avi Kaplan su, ispitujué¢i povezanost izmedu
percepcije nastavne klime koja promovise interakciju 1 motivaciju, dosli do nalaza
koji pokazuju da Sto nastavnici viSe ohrabruju ukljucenost ucenika kroz diskusiju 1
interakciju sa drugim ucenicima to ucenici postizu viSe stepene akademske
samoefikasnosti i vise ciljeve usmjerene ka zrenju (Patrick, Ryan & Kaplan, 2007).
Ukljucenost u nastavni sadrzaj bila je znaCajan pozitivni prediktor ciljne orijentacije
usmjerene ka zrenju i u istrazivanju Curdove i njenih saradnika (Church i saradnici,

2001).
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U istrazivanju Koludrovi¢ 1 Rei¢ Ercegovac (2014) elementi nastavnog
ozracja (zadovoljstvo Skolom, povjerenje u nastavnike, interakcija nastavnik-ucenik)
zajednicki objasnjavaju najveci dio varijance ciljne orijentacije znanje, dok najmanje
doprinose usmjerenosti ka performansama. U studiji koja je provedena u
visokoskolskom obrazovanju, konkretno na Fakultetu umjetnosti na Univerzitetu u
Ljubljani doslo se do sli¢nih nalaza (Radovan i Makovec, 2015). Naime, ova studija
imala je za cilj da ispita motivaciju studenata u konekciji sa percepcijom nastavne
klime. Tako se pokazalo da su na intrinzi¢nu ciljnu orijentaciju i na stepen uzivanja u
nastavi najznacajniji efekat imali faktori nastavne klime koji su se odnosili na
percepciju smislenosti i1 korisnosti studijskih predmeta, osjecaj autonomije te podrsku
nastavnika.

Moje istrazivanje pokazuje da studenti, koji univerzitetsku nastavu percipiraju
kao nastavu ¢iji standardi ocjenjivanja promovisu i u fokus stavljaju evaluacione
prakse usmjerene ka zrenju i ucenju, te nastavu koja omogucava aktivnu ukljucenost,
viSe usvajaju ciljeve usmjerene ka zrenju. Univerzitetska nastava koja znacajno
determiniSe usvajanje ciljne orijentacije usmjerene ka zrenju prepoznata je kao
nastava u okviru koje evaluacija predstavlja integralni dio procesa ucenja, dok su
studentima istovremeno obezbijedeni uslovi za njihov aktivan doprinos i1 uklju¢enost
u proces ucenja, ali i evaluacije. Evaluacija studenata tako nije fokusirana na ishod 1
mjerenje kona¢nih nalaza, ve¢ je rije¢ o evaluaciji koja studentima obezbjeduje
kontinuirane povratne informacije, putem koje oni mogu prepoznati svoje prednosti,
ali 1 podrucja koja zahtijevaju ulaganje viSe napora u buduénosti. Takode, takva
univerzitetska nastava uvazava i oslanja se na procjene studenata 1 njihov doprinos
procesu ucenja, obezbjedujuci prilike da ucestvuju u diskusijama, te da izloZe svoje
radove pred studijskom godinom, pri ¢emu su voljni da uloze trud na ono Sto se radi

na predavanjima 1 vjeZbama.
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Performativni cilj. Istu statisticku proceduru, multiplu regresiju, provela sam i za
performativne ciljeve, nastojeci da vidim da li su pedagoske dimenzije univerzitetske
nastave znacajne determinante ovih ciljeva, uz nastojanje da identifikujem prediktore.
Interesantano je da se za performativni cilj kao najveci prediktor izdvojila varijabla
Ocjenjivanje usmjereno ka zrenju, pri ¢emu se on moze objasniti sa 7% varijanse, uz
beta koeficijent (0,26).

Tabela 13
Multipla regresija za performativni cilj

B Pogreska B Beta t p R R?

1 (Konstanta) 8,22 0,73 11,32 0,0
Ocjenjivanje zrenje 0,15 0,03 0,26 4,90 0,0 0,26* 0,07

Napomena: a. Zavisna varijabla: Performativni cilj

Svih sedam varijabli koje mjere univerzitetsku nastavnu klimu, kao i varijabla
Ocjenjivanje usmjereno ka performansama iskljucene su, jer njihovi beta koeficijenti
nisu znacéajni. Dobiveni nalazi istrazivanja ve¢im su dijelom razli¢iti od dosadasnjih
nalaza istrazivanja. Tako, na primjer, neka istrazivanja ukazuju da performativni cilj
je determinisan nastavnom strukturom koja je usmjerena ka performansama
(Alkharusi, 2008; Church, Elliot & Gable; 2001). Ovo je istrazivacki vrlo
interesantan nalaz koji, suprotno ocekivanom, ocjenjivanje usmjereno ka zrenju
izdvaja kao =znacajan prediktor performativnog cilja. Tako, studenti sa
performativnim ciljevima, nastavne evaluacione prakse percipiraju kao one koje su
usmjerene ka zrenju i uéenju. Medutim, nalazi istrazivanja Curéove i njenih saradnika
pokazala su drugacije nalaze (Church i saradnici, 2001). Oni su mijerili uticaj
nastavnih struktura na ciljne orijentacije studenata. Nastavna struktura u njihovom
istrazivanju operacionalizovana je putem varijable ukljucenosti u nastavu, te varijable
evaluacije u nastavi. Evaluacija u nastavi podijeljena je na tzv. grubu/strogu
evaluaciju i evaluaciju sa fokusom na ocjene. Nalazi su pokazali da je evaluacija sa

fokusom na ocjene bila znacajan prediktor performativnih ciljeva usmjerenih ka
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uspjehu, dok je tzv. stroga/gruba evaluacija bila znacajan prediktor performativnih
ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju neuspjeha.

Pored ovih, postoje i druga istrazivanja (Alkharusi, 2008) koja ukazuju na
znaCajnu povezanost nastavne strukture koja je usmjerena ka performansama i sa
druge strane performativnih ciljeva, dok nalazi ovog istrazivanja to ne prate. Pitanje

je zasto je to tako?

Ukoliko obratimo paznju na deskriptivne opise ovdje istrazivanog ambijenta
ocjenjivanja u nastavi koji je usmjeren ka zrenju, kao vrlo znacajne jedinice analize
predstavljaju opisi koji ukazuju da je, u ovom modelu ocjenjivanja, zastupljeno
kontinuirano informisanje studenata o njihovim prednostima i nedostacima prilikom
evaluacije, uz navodenje onih podruc¢ja na kojima oni treba da u buduénosti uloze
dodatni trud i =zalaganje. Ukoliko ovom dodamo <¢injenicu da studenti sa
performativnim ciljevima uvijek nastoje da ostvare najbolji prosjek ocjena uz zelju da
tako nadmaSe druge studente, te da dokaZzu svoje sposobnosti znacajnim drugima,
onda postaje jasnija preferencija ovih studenata ka modelu ocjenjivanja, koji
omogucava povratne informacije o trenutnom progresu. Upravo zbog toga, studenti
primarno usmjereni ka ostvarenju najboljih mogucih rezultata ¢e Koristiti ove oblike
evaluacije 1 za naredna sve bolja i1 bolja postignu¢a. Mozemo reci da su studentima sa
performativnim ciljevima mnogo znaajnije one evaluacione prakse koje ¢e im
omoguciti smjernice za ostvarenje najboljih mogucih rezultata, Sto u ovom slucaju
osiguravaju oni modeli ocjenjivanja koji su usmjereni ka zrenju. Naime, u tumacenje
dobivenih nalaza mogli bismo pozvati i kognitivne posrednike kao Sto su, na primjer,
metakognitivne sposobnosti.  Stojakovi¢  (2000) govori o aspektima tzv.
metakognitivnog znanja, pri ¢emu govori o opStem metakognitivnom znanju te o
metakognitivnom iskustvu ili samoregulaciji. Upravo bi metakognitivno iskustvo, ili
tzv. proceduralno znanje moglo stajati u pozadini ovako dobivenih nalaza, jer
studenti sa viSim ocjenama imaju sposobnost za kontrolu nad svojim kognitivnim
procesima i bolje procjenjuju koje metode i strategije ucenja su bolje za postizanje
visih ocjena pa se shodno tome 1 opredjeljuju.
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Dobivene nalaze mozemo tumaciti iz ugla kognitivnih samoregulacionih
procesa, koji govore o aktivnoj ukljucenosti u proces ucenja (Pintrich, 1999). Tako da
mozemo re¢i da su studenti sa performativnim ciljevima aktivno ukljuceni u
studiranje uz analiziranje zahtjeva koje traze akademski zadaci uz koje neminovno
slijedi odgovor na ove zahtjeve.

Ako osmotrimo iz druge perspektive, dobiveni nalazi, ustvari, ukazuju i na
znacaj koji evaluacija usmjerena na promociju ucenja i zrenja, ima na akademske
ishode. Naime, akademski ishodi mogu biti prepoznati kroz razumijevanje i kriti¢ko
posmatranje odredenih aspekata stvarnosti te ovladavanje sposobnostima primjene,
ali i kroz konstrukcije novih znanja. Ovako definisani akademski ishodi dio su
stremljenja studenata koji pripadaju ciljnoj orijentaciji zrenje. Ako posmatramo
evaluacione prakse na univerzitetima, uocit ¢emo da su akademski ishodi najviSim
dijelom prepoznati kroz postizanje visokih ocjena, $to se najviSe veze za studente sa
performativnim ciljevima. Medutim, za performativne ciljeve veze se i1 niz drugih
pozitivnih akademskih ishoda, kao S§to su adaptivni ishodi ucenja, percepcija
samoefikasnosti, upornost i istrajnost, pozitivne emocije i ocjene (Harackiewicz i
saradnici, 2002; Wolters i saradnici, 1996). Dobivene nalaze istrazivanja mozemo
upotrijebiti za jo$ znacajnije 1 ozbiljnije potcrtavanje vaznosti koje evaluacija
usmjerena ka zrenju 1 ucenju, kao pedagoSka dimenzija univerzitetske nastave, ima u
procesu ucenja. U oba slucaja, kako kod ciljeva usmjerenih ka zrenju, tako i kod
performativnih ciljeva, modeli evaluacije usmjereni ka zrenju izdvojeni su kao
dominantni prediktori, Sto ukazuje na znacaj koje ove evaluacione prakse imaju za
ciljeve studenata i njihove akademske ishode. Brukartova i Durkinova za razliku od
nasih nalaza, ukazuju na znacaj ocjenjivanja usmjerenog ka performansama kako za
vanjske tako i unutras$nje oblike motivacije (Brookhart & Durkin, 2003). Njihovo
istrazivanje provedeno je u srednjoj Skoli, pa su tako ucenici, koji su ocjenjivanje
percipirali kao ono koje je usmjereno ka performansama, jednako izvjestavali da zele
da uce zbog ucenja, kao i da Zele da uce kako bi drugi mogli vidjeti Sta oni mogu.
Medutim, ovo istrazivanje, provedeno u drugom kontekstu, kontekstu visokog
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obrazovanja, ukazuje na znacaj ocjenjivanja koje je usmjereno ka zrenju i ucenju

kako za unutrasnje tako i vanjske oblike motivacije.

Cilj usmjeren ka izbjegavanju rada. Shodno ispitanim ciljevima usmjerenim ka
zrenju i performativnim ciljevima, takode, Smo Zzeljeli saznati da li se mogu izdvojiti

znacajni prediktori i za cilj usmjeren ka izbjegavanju rada.

Tabela 14
Multipla regresija za cilj usmjeren ka izbjegavanju rada
Prediktorski model B Pogreska Beta t p R R?
B
1 (Konstanta) 5,18 0,61 8,43 0,00
Ocjenjivanje
performansa 0,25 0,03 0,38 752 000 0,38 0,14
2 (Konstanta) 9,17 1,39 6,57 0,00
Ocjenjivanje
performansa 0,19 0,04 0,29 496 0,00
Satisfakcija -0,16 0,05 -0,18 -3,18 ,002 041" 0,17
3 (Konstanta) 7,89 1,46 5,40 0,00
Ocjenjivanje
performansa 0,21 0,04 0,31 535 0,00
Satisfakcija -0,22 0,06 -0,26  -4,08 0,00
Ocjenjivanje zrenje 0,10 0,04 0,16 2,70 ,007 0,43° 0,19
4 (Konstanta) 9,43 1,65 571 0,00
Ocjenjivanje
performansa 0,20 0,04 0,30 515 0,00
Satisfakcija -0,18 0,06 -0,21  -2,96 0,003
Ocjenjivanje zrenje 0,11 0,04 0,18 2,98 0,003
Orijentacija ka
zadacima -0,13 0,07 0,12 -1,97 0,050 0,44 0,20

Napomena: a. Zavisna varijabla: Cilj usmjeren ka izbjegavanju rada
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U Tabeli 14 dati su nalazi koji pokazuju cetiri izdvojena prediktora i to
varijable Ocjenjivanje usmjereno ka performansama, Satisfakcija, Ocjenjivanje
usmijereno ka zrenju i Orijentisanost ka zadacima.

Varijabla Ocjenjivanje usmjereno ka performansama moze objasniti sa 14%
varijanse kao prediktor izbjegavanja rada, Satisfakcija sa 17% varijanse, Ocjenjivanje
usmjereno ka zrenju sa 19% varijanse i Orijentacija ka zadacima sa 20% varijanse.
Najsnazniji i statisti¢ki najznacajniji uticaj na cilj usmjeren na izbjegavanje rada ima
prediktorska varijabla Ocjenjivanje usmjereno ka performansama uz beta koeficijent
0,30 znacajan na nivou 0,001, t-vrijednost 5,15.

Tako su za ciljeve usjmjerene ka izbjegavanju rada, pozitivni prediktori,
ustvari, oba ispitivana ambijenta ocjenjivanja, dok su negativni prediktori one
varijable univerzitetske nastavne klime koje se odnose na satisfakciju studenata te
usmjerenost nastave ka zadacima.

Kada je rije¢ o modelima ocjenjivanja koji su selektovani kao pozitivni
prediktori ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju rada, visi prediktorski uticaj ima
ocjenjivanje usmjereno ka performansama, $to je ocekivani nalaz. Upravo je
istrazivanje Mikija i Jamaucija pokazalo da je nastavna struktura koja je usmjerena ka
performansama bila povezana sa ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada, te sa
strategijama ucenja kao §to su povr$no procesiranje i strategije samohendikepiranja

(Miki & Yamauchi, 2005).

U ovom istrazivanju, studenti sa ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada,
ambijent ocjenjivanja u nastavi primarno vide kao onaj koji je usmjeren ka
performansama, ali i kao onaj koji je usmjeren ka zrenju i ucenju. Prema percepciji
ovih studenata, evaluacioni standardi su takvi da je teSko posti¢i visoke ocjene,
testovi su teSki, dok profesori visi znacaj daju ocjenama i1 komparaciji medu
studentima. Medutim, isto tako, ovi studenti evaluacione standarde percipiraju 1 kao

one koji promoviSu ucenje, obezbjeduju kontinuirane povratne informacije o
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podru¢jima u kojima su oni dobri, te o podru¢jima unutar kojih moraju uloziti vise
truda.

Da li ovi dobiveni nalazi istrazivanja sugeriSu da oba evaluaciona standarda
doprinose usvajanju ciljne orijentacije izbjegavanja rada, pri ¢emu im priskrbljujemo
negativni obrazac, jer se ciljevi usmjereni ka izbjegavanju rada najces¢e posmatraju
kao negativni razvojni obrazac? Navedene nalaze istrazivanja mozemo tumaciti uz
najistaknutije osobine ovih studenata, prepoznate kroz njihovu nezainteresovanost,
kako za ucenje tako i1 nezainteresovanost za komparaciju sa drugima (Elliot, 1999)?
Potonji prilaz tumacenju dobivenih nalaza bi viSe ukazivao na personalne
karakteristike kao uzro¢nike ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju rada, pa bi se tako
moglo re¢i da ove studente niSta ne interesuje i da prema svemu imaju negativne

emocije, pa shodno tome i evaluacione prakse u nastavi procjenjuju iz tog ugla.

Vazno je spomenuti da su Brdar i Bakarci¢ (2006) dosle do nalaza istrazivanja
koja na neki nacin upitnim postavljaju nezainteresovanost kao osobinu
ucenika/studenata sa ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada. Pomenute autorice
dolaze do nalaza koji ukazuju da studenti sa ovom ciljnom orijentacijom prilikom
neuspjeha, odnosno losih ocjena, ispoljavaju bijes i osjecaju krivicu uz nastojanje da
zaborave Skolski neuspjeh. Slobodni smo njihove nalaze tumaciti iz druge
perspektive, odnosno smatramo da nezainteresovanost nije primarna osobina ovih
studenata, niti se moze vezati za unutraSnji dozivljaj, jer sigurno je da ne bi

ispoljavali ovako snazne emocije u pogledu neuspjeha.

Isto tako Suzi¢ (2005) naglaSava da uzroke treba da traZimo i1 u najranijim
fazama organizovanog ucenja, koje, ukoliko je bilo pod pritiskom i neugodnim
emocijama, onda ne mozemo ocekivati kasniju zainteresovanost i ugodne emocije.
Upravo zbog prethodno recenog, ali i Cinjenice da bi tumacenje nalaza iz ugla
personalnih karakteristika ovih studenata, ukinulo svaki oblik odgovornosti koji, ako
se vodimo paradigmom prema kojoj je proces ucenja dijeljeni proces, neminovno
pripada i kontekstu, u ovom slucaju nastavi, sklonija sam dobivene nalaze tumaciti iz
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prve naznacene perspektive. Ova perspektiva ukazuje na potrebu za prevrednovanjem
postoje¢ih percipiranih evaluacionih standarda, kako onih koji su fokusirani na
ucenje, tako i onih koji su fokusirani na ocjene i komparaciju studenata. Ako
pogledamo dominantne ciljne orijentacije, odnosno ciljeve usmjerene ka zrenju i
performativne ciljeve, te ukoliko ih posmatramo kao ciljeve sa pozitivnim ishodima,

onda oba evaluaciona standarda nose i izvjesne prednosti.

Medutim, kako je negativni razvojni obrazac kakav je cilj usmjeren ka
izbjegavanju rada determinisan sa oba evaluaciona standarda, onda oni nose i
izvjesne nedostatke. Ukoliko se pozovemo na neka od postojeéih istrazivanja, kao $to
je istrazivanje Sajferta i Kifa u kojem zaklju¢uju da ucenici koji se osjecaju
nekompetentnim, neadekvatnim, te oni koji se dosaduju i imaju malo kontrole ¢e
usvojiti ciljnu orijentaciju izbjegavanje rada (Seifert & O'Keefe, 2001), onda mozemo
re¢i da se nastava i evaluacione prakse treba da usmjere i na podizanje
samopouzdanja i osjec¢aj kompetentnosti studenata. U ovom istrazivanju ispitana su
dva ambijenta ocjenjivanja. Prvi ambijent ocjenjivanja, koji se fokusira na zrenje i
ucenje, obezbjeduje kontinuirane povratne informacije o podru¢jima u kojima Ssu
studenti pokazali najviSe napretka, ali 1 U podrucjima u kojima studenti treba da uloze
dodatan napor 1 zalaganje pri ¢emu se rezultati ispita ne objavljuju po imenima
studenata, zbog zastite privatnosti studenata. Ovakav oblik ocjenjivanja ohrabruje na
razmiS$ljanje i usmjerenost ka ucenju zbog ucenja.

Drugi ambijent ocjenjivanja fokusira se na ocjene kao konacni rezultat,
ohrabruje se komparacija medu studentima, pri ¢emu su studenti koji slabije
napreduju kritikovani. Takode, u ovom ambijentu, testovi SU izuzetno teski i ne
pobuduju interes studenata. Kao S§to mozemo vidjeti iz deskriptivnog opisa
ispitivanog ambijenta ocjenjivanja studenata, nema onih varijabla ocjenjivanja koje bi
mogle imati benefit za studente sa ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada. Rijec¢
je o varijablama putem kojih bi ocjenjivanje, odnosno evaluacione prakse bile takve
da pobuduju interes studenata, ali i povecavaju njihovo samopouzdanje. Upravo je
Stipek (1996) naglasio da zadaci ne bi trebali biti previse kompleksni kako ne bi
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doveli do frustracije, ali ni previSe jednostavni, kako ne bi doveli do percepcije
irelevantnosti. To znaci da bi evaluacione prakse trebale biti otvorene za uvazavanje
interesa studenata, ali i konstrukcije zadataka koji bi bili takve tezine koja bi

omogucila osjecaj ponosa zbog njihovog ostvarenja.

Kada je rije¢ o negativnim prediktorima ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju
rada, oni su prepoznati kroz varijable univerzitetske nastavne klime koja se odnosi na
satisfakciju studenata te usmjerenost nastave ka zadacima. To znac¢i da studenti sa
ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada nastavu percipiraju kao onu koja svojim
sadrzajima ne vodi ka uzivanju i zadovoljstvu, pri ¢emu su predavanja dosadna,
neinteresantna i gubitak vremena. Isto tako ovi studenti nastavu percipiraju kao
nastavu u okviru koje zadaci nisu jasni, aktivnosti nisu jasno i pazljivo planirane,
studenti ne pokazuju usmjerenost na zadatke niti imaju utisak Sta ¢e se raditi na
predavanjima i vjezbama.

Ovi nalazi su u skladu sa o¢ekivanim, kao 1 sa drugim istraZivanjima koja su
pokazala da ovi studenti ne pronalaze svoje interese u edukacijskom prostoru
(Archer, 1994). Takode, Suzi¢ (2002) je primjenom projektivnog testa i putem esej-
izjava dosao do nalaza koja su pokazala da ovi studenti rad vrednuju kao napor i

odricanje, a povoljno vrednuju odmor i ljencarenje.

Razlike s obzirom na pol ispitanika

U svrhu mjerenja razlika s obzirom na varijablu pol, primijenili smo neparametrijski
Man-Vitnej test koji je pokazao da ne postoje statistiCki znaCajne razlike izmedu
muskaraca 1 Zena na mjerenim ciljnim orijentacijama 1 procjeni ambijenta
ocjenjivanja u nastavi. Dobiveni nalazi istrazivanja su u skladu sa istrazivanjima
autora (Buldur; 2014; Harackieewicz i saradnici, 2002; Middleton & Midgley, 1997,
Roeboken; 2007; Ryan & Pintrich, 1997).
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Tabela 15

Testiranje razlika ciljeva, ambijenta ocjenjivanja u nastavi i univerzitetske nastavne
klime u odnosu na pol, Man-Vitnej test

Srednja Suma U z P
Pol N vrijednost vrijednosti
Cilj zrenje Muski 143 162,20 2319400 12898,00 -1,34 0,18
Zenski 197 176,53 34776.00
Performativni cilj Muski 143 167,80 23995.00 13699,00 -0,43 0,66
Zenski 197 172,46 33975.00
Cilj izbjegavanje Muski 143 174,74 24988 50 13478,50 -0,68 0,50
rada . ’
Zenski 197 167,42 32981 50
Ocjenjivanje Muski 143 176,01 25169 50 13297,50 -0,88 0,38
zrenje . . ’
Zenski 197 166,50 32800.50
Ocjenjivanje Muski 143 178,23 25487 50 12979,50 -1,24 0,22
performansa . . '
Zenski 197 164,89 32482.50
Personalizacija Muski 143 167,41 23940,00 13644,00 -0,50 0,62
Zenski 197 172,74 34030,00
Ukljuéenost Muski 143 156,87 22433,00 12137,00 -2,19 0,03
Zenski 197 180,39 35537,00
Kohezivnost Muski 143 165,84 2371450 1341850 -0,75 0,45
studenata . .
Zenski 197 173,89 3425550
Satisfakcija Muski 143 167,71 2308250 13686,50 -0,45 0,65
Zenski 197 172,53 3398750
Orijentisanost na Muski 143 162,69 23264,00 12968,00 -1,26 0,21
zadatak . .
Zenski 197 176,17 34706,00
Inovacija Muski 143 178,69 2555300 1291400 -1,32 0,19
Zenski 197 164,55 32417,00
Individualizacija Muski 143 164,21 2348250 13186,50 -1,01 0,31
Zenski 197 175,06 3448750
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S druge strane, identifikovane su statisticki znaCajne razlike u varijabli
univerzitetske nastavne klime koja se odnosi na stepen ukljucenosti u nastavu. To
znaCi da djevojke u odnosu na muskarce viSe percipiraju univerzitetsku nastavnu
klimu kao onu u okviru koje je izraZen visok stepen ukljucenosti studenata u nastavi.
Studentice za razliku od studenata univerzitetsku nastavu percipiraju kao nastavu koja
uvazava i oslanja se na misljenje studenata i njihov doprinos procesu ucenja,
obezbjedujuc¢i im prilike da ucestvuju u diskusijama, te da izloze svoje radove pred
studijskom godinom, pri ¢emu su voljni da uloze trud na ono §to se radi na
predavanjima i vjezbama.

Niz je istrazivanja koja prate dobivene nalaze o nepostojanju razlike u
ciljevima izmedu djevojaka i muskaraca (Buldur, 2014; Harackieewicz i saradnici,
2002; Middleton & Midgley, 1997; Ryan & Pintrich, 1997; Roeboken, 2007), ali isto
tako moramo spomenuti da postoje nalazi istrazivanja koja ukazuju na razlike koje
postoje u usvajanju ciljeva izmedu muskaraca i djevojaka. Tako, na primjer, neke
studije su pokazale da su ucenici viSe performaitvno ciljno usmjereni od ucenica
(Anderman i Anderman, 1999; Bari¢, Vlasi¢ i Ceci¢ Erpi¢, 2014; Midgley & Urdan,
1996; Roser, Koludrovi¢, Bubi¢ 1 Ercegovac, 2015). Takode, Torkildsen 1 Nikols
izvjeStavaju o viSem prisustvu ciljeva usmjerenih ka egu i ciljeva usmjerenih ka
izbjegavanju kod musSkih ispitanika, dok su ciljevi usmjereni ka zrenju vise

zastupljeni kod Zenskih ispitanika (Thorkildsen & Nicholls, 1998).

Novije istrazivanje na naSim prostorima koje je provedeno medu studentima i
ucenicima zavr$nih godina srednje Skole (Koludrovi¢ i saradnici, 2015) pokazuje da
su djevojke viSe orijentisane ka socijalnim i ciljevima usmjerenim ka zrenju, dok su
manje orijentisane ka performativnim ciljevima u odnosu na muskarce. Medutim, u
istrazivanju StaniSak Pilatus, Jurcec i Rijavec (2013) razlika u ciljnim orijentacijama
izmedu ucenica 1 uCenika dobivena je samo kod najmladih ucenika, dok kod
najstarijih ispitivanih ucenika razlika nema. U studiji osnovnoskolaca (Buldur, 2014)
nisu pronadene statisticki znacajne razlike izmedu ucenica i ucenika u ciljnim
orijentacijama, ali su razlike pronadene u procjeni nastavne klime, pa tako ucenici
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vise procjenjuju nastavnu klimu da je usmjerena ka performansama u odnosu na
ucenice. Kada je rije¢ o studentskoj populaciji, istrazivanje Reboken nije pokazalo
statisticki znacCajne razlike izmedu djevojaka 1 muSkaraca u mjerenim ciljnim
orijentacijama (Roeboken, 2007). Takode, u longitudinalnoj studiji Harakieviceve 1
njenih saradnika, na uzorku i prac¢enju studenata od prvog dana studiranja do dana
kada su diplomirali, nisu pronadene statisticki znacajne razlike u ciljnim

orijentacijama s obzirom na varijablu pola (Harackiewicz i saradnici, 2002).

Razlike s obzirom na studijsku godinu ispitanika

Testiranje razlika izmedu studijskih godina donosi nalaze (Tabela 16) koji pokazuju
da statisticki znacCajne razlike ne postoje u ciljnim orijentacijama studenata prve,
druge, trece i Cetvrte studijske godine. Znacajnost F-koeficijenata pokazuje kako
razlika postoji u procjeni ambijenta ocjenjivanja u nastavi, i to razlike su znacajne u
obje varijable, kako varijabli Ocjenjivanje usmjereno ka zrenju tako i varijabli
Ocjenjivanje usmjereno ka performansama. Ako pogledamo varijable univerzitetske
nastavne klime, vidimo da statisticki znacajnih razlika nema u varijablama
Personalizacija, Ukljucenost, Satisfakcija, Orijentisanost na  zadatak i
Individualizacija, dok statisti¢ki znacajne razlike postoje u varijablama Kohezija 1
Inovacija izmedu studenata prve, druge, treCe 1 Cetvrte godine. Pregledom
aritimetickih sredina mozemo uociti da studenti prve godine najvise procjenjuju da je
ocjenjivanje u nastavi usmjereno ka zrenju, dok studenti Cetvrte godine najmanje
procjenjuju da je ocjenjivanje usmjereno ka zrenju. S druge strane, studenti trece
godine vise procjenjuju da je ocjenjivanje usmjereno ka performansama, dok studenti

prve godine najmanje procjenjuju da je ocjenjivanje usmjereno ka performansama.
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Tabela 16
Analiza varijanci odnosa studijskinh godina i ambijenta ocjenjivanja u nastavi, te
pojedinih varijabla univerzitetske nastavne klime
Varijable Studijskagodina N M  SD SE F p
Prva godina 175 25,11 4,31 0,33
Druga godina 64 23,64 5,06 0,63
Trec¢a godina 71 21,70 5,76 0,68
Ocjenjivanje masteri  Cetvrta godina 30 21,17 6,41 1,17
Total 340 23,78 5,20 0,28 11,04 0,000
Prva godina 175 16,91 4,44 0,34
Druga godina 64 18,55 3,72 0,47
Treca godina 71 19,04 4,98 0,59
Ocjenjivanje performansa  (etyrta godina 30 18,83 5,22 0,95
Total 340 17,84 4,59 0,25 515 0,002
Prva godina 175 18,47 3,38 0,26
Druga godina 64 20,28 3,56 0,45
Treca godina 71 20,34 3,75 0,45
Kohezija Cetvrta godina 30 19,87 3,82 0,70

Total 340 19,33 3,63 0,20 7,12 0,000
Prva godina 175 17,32 3,20 0,24
Druga godina 64 16,89 3,73 0,47
Trec¢a godina 71 15,49 3,73 0,44
Inovacija Cetvrta godina 30 16,97 3,61 0,66

Total 340 16,83 3,51 0,19 4,74 0,003
Napomena: SE = Standard Erorr, Standardna greska

Ocekivano, studenti prve godine najslabije procjenjuju kohezivnost, odnosno
stepen do kojeg se studenti medusobno poznaju 1 pomaZzu, dok studenti tre¢e 1 druge
godine tu kohezivnost procjenjuju najvise. U pogledu primjene inovacija u nastavi
studenti prve godine viSe procjenjuju da se primjenjuju nove i neobi¢ne tehnike
poucavanja i zadataka za razliku od studenata trec¢e godine koji najmanje smatraju da
se inovacije primjenjuju. Ovi nalazi u skladu su sa nalazima Suzi¢a (2011) koja
pokazuju da stariji ucenici negativno vrednuju Skolu u odnosu na mlade ucenike.

Govore¢i o razlikama u ciljevima s obzirom na studijsku godinu, nalazi mog
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istrazivanja pokazuju da ne postoje statisticki znacajne razlike u ciljevima izmedu
studenata prve, druge, treée i Cetvrte godine. Druga istrazivanja, bilo da su
longitudinalne ili transferzalne prirode, bilo da ispituju samo razlike u odnosu na
godine ucenika, pokazuju izvjesnu stabilnost u usvajanju ciljnih orijentacija
(Anderman & Anderman, 1999; Anderman & Midgley, 1997;). Kada govorimo o
populaciji studenata, istrazivanje Korvina Senke i Harakieviceve pokazuje stabilnost
tokom semestara, kako ciljeva usmjerenih ka zrenju, tako i performativnih ciljeva
(Senko & Harackiewicz, 2005).

U drugim studijama koje su ispitivale razlike u ciljnim orijentacijama s
obzirom na dob mladih, nalazi ukazuju na postojanje razlika. Tako, na primjer, Brdar
1 Bakar¢i¢ (2006) u svome istrazivanju dolaze do nalaza koji ukazuju da su
performativni ciljevi, te ciljevi usmjereni ka izbjegavanju rada vise zastupljeni kod
starijih ucenika, dok se mladi ucenici vise fokusiraju na ucenje, te ih viSe karakterisu
ciljevi usmjereni ka zrenju. Navedene nalaze autori povezuju sa kontekstualnim
faktorima, kao $to su potreba za postizanjem visokih ocjena starijih ucenika kako bi

se lak$e upisali na fakultet.

U istrazivanju (Eppler & Harju, 1997) istaknuto je da na fakultetima studiraju
kako mlade osobe ali 1 mnogo stariji. Tako je cilj njthovog istrazivanja bio usmjeren
ka komparaciji razlika izmedu razli¢itih dobnih skupina u usvajanju ciljeva.
Komparirane su dvije skupine, studenti od 17 do 22 godine, te studenti od 22 do 53
godine. Stariji studenti, ta¢nije studenti druge skupine, su znacajno viSe usvajali
ciljeve usmjerene ka zrenju, i za razliku od prve skupine, jer su manje usvajali
performativne ciljeve. Takode, u obje grupe ciljevi usmjereni ka zrenju viSe su bili
povezani sa uspjehom, nego performativni ciljevi.

U svojoj teoriji moralnog razvoja, Kolberg, takode, naglasava da kako mladi
razvijaju moralnost tako se udaljavaju u smjeru Zelje da udovolje standardima drugih
1 razvijaju vise individualne standarde dobrog i loSeg (Kohlberg, 1976). Nadovezujuci
se na tumacenja Kolberga, mogli bismo dobivene nalaze tumaciti dijelom, upravo, iz
tog ugla. Pregledom aritimetickih sredina mozZemo uociti da studenti prve godine
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najvise procjenjuju da je ocjenjivanje u nastavi usmjereno ka zrenju, dok studenti
cetvrte godine najmanje procjenjuju da je ocjenjivanje usmjereno ka zrenju.

S druge strane, studenti tree godine viSe procjenjuju da je ocjenjivanje
usmjereno ka performansama, dok studenti prve godine najmanje procjenjuju da je
ocjenjivanje usmjereno ka performansama. Ocekivano, studenti prve godine
najslabije procjenjuju studentsku kohezivnost, odnosno stepen do kojeg se studenti
medusobno poznaju i pomazu, dok studenti tre¢e i druge godine tu kohezivnost
procjenjuju najvise. U pogledu primjene inovacija u nastavi, studenti prve godine vise
procjenjuju da se primjenjuju nove i neobicne tehnike poucavanja i zadataka za
razliku od studenata trece godine, koji najmanje smatraju da se inovacije primjenjuju.
Ovi nalazi u skladu su sa nalazima Suzi¢a (2011) koja pokazuju da stariji ucenici

negativno vrednuju Skolu u odnosu na mlade ucenike.

Povezanost akademskog uspjeha i ciljnih orijentacija studenata

Akademski uspjeh operacionalizovan kroz prosjek ocjena jos$ uvijek je jedan
od najznacajnijih vidljivih postignuc¢a svakog studenta. Traze¢i odgovor na pitanje o
povezanosti akademskog uspjeha i ciljnih orijentacija studenata, provela sam
Pirsonovu produkt-moment korelaciju (prema Kozuh i Suzi¢, 2010), koja je pokazala
da postoji statisticki znacajna povezanost izmedu akademskog uspjeha studenata i
ciljnih orijentacija (znac¢ajna na nivou 0,01). Kao Sto se vidi u Tabeli 17 najveci
koeficijent korelacije, ali sa negativnim predznakom, zastupljen je kod studenata sa
ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada. S druge strane, studenti sa ciljevima
usmjernim ka zrenju postizu bolji akademski uspjeh, pri ¢emu visi koeficijent
korelacije je na strani ciljeva usmjerenih ka zrenju. Naime, u istrazivanjima najéesce
su performativni ciljevi bili pozitivho povezani sa visokim ocjenama, dok su ciljevi
usmjereni ka zrenju pozitivno bili povezani sa intrinzicnom motivacijom (Elliot &

Church, 1997) .
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Tabela 17
Korelacija ciljeva i akademskog uspjeha

Prosjek ocjena 1 2 3
1.Cilj zrenje 0,24”
2.Performativni 0,15™ 0,24™
cilj
3.Cilj izbjegavanje 0,31 -0,33" 0,09
rada

Napomena: ** Korelacija znac¢ajna na nivou 0,01 (2-tailed).

Kada se tumace razlozi koji stoje u pozadini ovakvih nalaza, onda se najéesce
isti pripisuju normativno evaluacionim standardima u $koli, kao 1 klimi nastave koja
je tako strukturisana da vodi ka usvajanju performativnih ciljeva usmjerenih ka
postizanju uspjeha (Moller & Elliot, 2006).

Takode, Eliot i Curéova su dosli do nalaza koji ukazuju na povezanost
performativnih ciljeva usmjerenih ka uspjehu i visokih ocjena, dok, s druge strane,
performativni ciljevi usmjereni ka izbjegavanju neuspjeha bili su povezani sa niskim
ocjenama (Elliot & Church, 1997). Nalazi ovog istrazivanja ukazuju na postojanje
povezanosti izmedu ciljeva studenata i akademskog uspjeha. Tacnije, studenti sa
ciljevima usmjernim ka izbjegavanju rada postizu najmanje ocjene, dok studenti sa
masteri 1 performativnim ciljevima postiZu najvise ocjene.

Istrazivanje na uzorku studenata na SveuciliStu u Rijeci (Pahljina-Reini¢ 1
Kuki¢, 2015) pokazalo je da studenti sa ciljevima usmjernim ka izbjegavanju rada, u
poredenju sa studentima sa masteri i performativnim ciljevima, pokazuju znacajno
nize razine akademske i socijalne prilagodbe, percipirane vrijednosti studiranja te
uspjeha na studiju. Kod Harakieviceve 1 njenih saradnika, ciljna orijentacija
izbejgavanje rada bila je negativni prediktor finalnih ocjena kod univerzitetskih

studenata (Harackiewicz i saradnici, 1997).
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Polaze¢i od istrazivanja Harakievieve i njenih saradnika, koje je pokazalo da
su ciljevi usmjereni ka zrenju negativni prediktori akademskog uspjeha studenata na
fakultetu, nisam ocekivala da ¢u dobiti pozitivhu povezanost izmedu ciljeva
usmjernih ka zrenju i akademskog uspjeha (Harackiewicz i saradnici, 1997). Isto tako
u kasnijem istrazivanju Harakieviceve i njenih saradnika studenti sa performativnim
ciljevima na predmetu Uvod u psihologiju, ali i na drugim predmetima, postizali su,
ali 1 zadrzavali visoke ocjene, dok su studenti sa ciljevima usmjerenim ka
izbjegavanju rada postizali najniZze ocjene (Harackieewicz i saradnici, 2002).
Naravno, vazno je spomenuti da su ovo nalazi mjerenja kratkoro¢nih efekata,
odnosno tokom jednog semestra, jer se ovi nalazi nisu pokazali dugoro¢no, tokom

cijelog trajanja studija, ta¢nije, nivo je bio nizak.

Razlog zbog kojeg sam ocekivala da ¢u dobiti sli¢ne nalaze, kao i prethodno
spomenuti autori, bio je kontekst u okviru kojeg se istrazivanje provelo, odnosno
kontekst visokog obrazovanja. Medutim, ja sam dobila nalaze pri kojima su ciljevi
usmjerni ka zrenju pozitivno povezani sa akademskim uspjehom. Upravo je
koeficijent korelacije ciljeva usmjernih ka zrenju visi od koeficijenta korelacije
performativnih ciljeva. Takode, Rupci¢ i Koli¢-Vehovec (2004) dolaze do nalaza koji
pokazuju da postoji pozitivna povezanost izmedu ciljeva usmjernih ka zrenju 1
samoefikasnosti ucenika i Skolskog uspjeha. U drugom istraZivanju (StaniSak Pilatus i
saradnici, 2013) ucenici koji su imali viu orijentaciju ka uc¢enju, imali su i bolji opsti
Skolski uspjeh, te je nakon kontrole pola jedini znacajan prediktor Skolskog uspjeha

bila orijentacija na ucenje.

Dobiveni nalazi istrazivanja razli¢itih autora tumaceni su iz razliCitih
perspektiva, 1 to najceSce iz perspektive nastavne strukture, te personalnih osobina
studenata sa ciljevima usmjernim ka zrenju. Tako autori, Senko, Durik i
Harakieviceva zakljucuju da ciljevi usmjereni ka zrenju predvidaju akademski uspjeh
onda kada se na ispitima trazi viSe nezavisno promisljanje, a ne dublje procesiranje
sadrzaja koji se dobije kroz direktnu instrukciju (Senko, Durik & Harackiewicz,
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2008). Isto tako Grant i Dvekova pozitivnu povezanost akademskog uspjeha i ciljeva
usmjernih ka zrenju tumace tako $to govore o nastavnoj strukturi (Grant & Dweck,
2003). Prema njima, nastava koja ukljucuje stalne izazove, vodi ka usvajanju ciljeva
usmjernih ka ucenju, a $to dalje moze voditi ka pozitivnom postignuéu u nastavi, koje

se manifestira putem visokih ocjena.

S druge strane, autor Brafi (Brophy, 2005), te Midli i njeni saradnici (Midgley
i saradnici, 2001) navode da studenti sa performativnim ciljevima postizu visoke
ocjene zbog upotrebe strategija povrSinskog uéenja, ali samo u situacijama kada je i
pedagoska dimenzija nastave takva da promoviSe puko memorisanje Cinjenica.
Medutim, tamo gdje se insistira na dubljem razumijevanju nastavnog materijala i
evaluacionim konceptima sa naglaskom na transferu vjestina na nove probleme, ovi
studenti postizu niZe ocjene.

Moje nalaze istrazivanja mogli bismo tumaciti koriste¢i sli¢nu logiku kao i
prethodni autori. Naime, ako studente karakteriSu ciljevi usmjerni ka zrenju,
univerzitetsku nastavu ocjenjuju kao onu koja je usmjerena ka zrenju, oni postizu
visoke ocjene. U nalazima ovog istrazivanja prediktori ciljeva usmjernih ka zrenju,
upravo, su bili evaluacioni standardi koji promovisu ucenje, ali 1 nastavna klima koja
promoviSe ukljucenost studenata u nastavni proces. Kontekst u kome se promovise
ucenje i ukljuCenost studenata u nastavni proces te primjenjuje ocjenjivanje koje je
integralni dio procesa ucenja stvara prilike kako za usvajanje ciljeva usmjernih ka
zrenju, ali i visoke ocjene. Gledaju¢i iz perspektive personalnih osobina ovih
studenata, Eliot i Mek Gregor ukazuju na znacajnu osobinu koju studenti sa ciljevima
usmjernim ka zrenju imaju (Elliot & McGregor, 2001). Rije¢ je o koristenju
efektivnih strategija ucenja, a koje ukljucuju dublju obradu informacija i stalnu
tendenciju za pronalazenjem strukture 1 smisla u nastavnom sadrzaju. Reboken
takode, dolazi do nalaza koji pokazuju da studenti sa masteri 1 performativnim
ciljevima, vise primjenjuju modele integrativnog ucenja, koriste strategije dubinskog

ucenja i provode viSe vremena u pripremi za nastavu (Roebken, 2007).
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POGLAVLIE V

REKAPITULACIJA NALAZA ISTRAZIVANJA

Ovo istrazivanje je imalo za cilj da pojasni determinante univerzitetske
nastave, pri ¢emu je bilo neizbjezno orijentisati se na pedagoske determinante ciljnih
orijentacija studenata, na nastvnu klimu i ambijent ocjenjivanja. Ciljne orijentacije
predstavljaju kognitivne posrednike koji usmjeravaju nacin na koji ¢e se student
posvetiti ucenju i studiranju, ali isto tako 1 nacin na koji ¢e ishod biti vrednovan i
tumacen. Razli¢iti ciljevi vodit ¢e ka razli¢itim emotivnim i bihevioralnim obrascima.
To znac¢i da ¢e masteri cilj, koji se odnosi na razvoj i usavrSavanje Vlastitih
sposobnosti i kompetencija, voditi ka vise adaptivnim obrascima ponasanja, kao i
pozitivnim emocijama. S druge strane, performativni cilj, koji se odnosi na
demonstraciju sposobnosti i kompetencija, naro¢ito u odnosu prema drugima, stvarati
viSe emotivno negativnog pritiska, ali i voditi ka drugacijim ponasanjima. Vazno je
istac¢i da ciljevi postignuc¢a ne govore o tome da li su studenti motivisani ili ne za
postignuce, ve¢ vise govore o razlozima koji stoje u pozadini Zelje za postignuéem.
Nalazi mog istrazivanja, koje sam provela U visokoskolskim obrazovnim
institucijama, ukazuje da studenti najvise usvajaju ciljeve usmjerene ka zrenju, zatim
performativne ciljeve, te ciljeve usmjerene ka izbjegavanju rada.

Masteri studenti nastoje da uce koliko god je to moguce, rade sve dok ne
savladaju program, najvaznije im je da razumiju nastavni sadrzaj, dok im program
studija predstavlja podsticaj za razmiSljanje i ¢ini ih inspirisanim. Odmah zatim
slijede studenti sa performativnim ciljevima, koji nastoje da ostvare najbolji prosjek
ocjena uz zelju za demonstracijom pred drugima, najéesée drugim studentima, ali i
profesorima, kao i roditeljima. Ovim studentima najviSe odgovara kada su jedini u
grupi koji znaju odgovor na pitanje. S druge strane, studenti sa ciljevima usmjerenim
ka izbjegavanju rada zZele posti¢i diplomu, dok im znanje i ocjene uopste nisu vazne,
ne razmisljaju o studiju, nisu aktivni na nastavi, rade jako malo, slabo se snalaze sa

teSkim gradivom i ne vole raditi bilo kakve domace zadatke. Dobiveni nalazi
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istrazivanja potvrduju jo$ klasi¢na Kolbergova promisljanja putem kojih on istice da,
kako se mladi vise udaljavaju od Zelje za udovoljavanjem drugima, tako se vise
priblizavaju individualnim unutrasnjim standardima (Kohlberg, 1976). Takode,
mozemo reci, iz nekih vlastitih iskustvenih okvira, da mnogi mladi tek dolaskom na
visokoskolske institucije poozbiljuju svoje ucenje, jer su svjesni da je visokoskolsko
obrazovanje znacajan most za podrucje rada i primjenu znanja. Sve do tada, nivoi
obrazovanja bili su viSe uslov i priprema za naredni nivo obrazovanja. Tako su, na
primjer, uCenici najviSe usmjereni ka postignucu visokih ocjena pri prijelazu iz
jednog nivoa u drugi, odnosno tokom osnovne $kole Zele visoke ocjene zbog upisa u

dobru srednju skolu, te tokom srednje Skole zbog Zelje za upis na fakultet.

Varijable kojima sam nastojala izmjeriti pedagosku dimenziju univerzitetske
nastave prepoznate su kroz nastavnu klimu i ambijent ocjenjivanja u nastavi. Kada
govorimo o percepciji univerzitetske nastavne klime, moji nalazi ukazuju da je
nastava, najvisim dijelom, usmjerena ka jasnom oblikovanju zadataka i aktivnosti, pri
¢emu su zadaci paZljivo 1 na vrijeme planirani s ciljem usmjerenja studenata ka
zadacima. Takode, nastava je obiljezena kohezijom izmedu studenata i satisfakcijom
studenata nastavom, studenti osjecaju da su aktivno ukljuCeni u nastavu, te da se

uvazavaju kao posebne i razlicite licnosti.

Medutim, varijable koje su se odnosile na inovaciju i individualizaciju bile su
slabije percipirane, Sto zna¢i da univerzitetska nastava nije otvorena za primjenu
novih ideja 1 drugacijih, inovativnijih oblika rada 1 aktivnosti, te da studenti rade iste
aktivnosti na isti nacin i u isto vrijeme. Ovi nalazi istrazivanja u sladu su sa
konstatacijom Suzi¢a (2005) koji navodi da je univerzitetska nastava opterecena
tradicionalizmom, ali da je ujedno i moderna.

U ovom istrazivanju tradicionalizam nastave se prepoznaje kroz neotvorenost
za primjenu novih oblika rada i aktivnosti sa studentima, te kroz neotvorenost za
individualizovani pristup shodno sposobnostima i interesima studenata. S druge
strane, modernost nastave prepoznata je kroz aktivnu ukljucenost studenata u nastavu,
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S obzirom da studenti imaju prilike da kazu svoje misljenje, prezentuju rad pred

studijskom grupom, te profesor nije jedni koji dominira u diskusiji.

Kada je rije¢ o trecoj pedagoskoj varijabli koja determiniSe univerzitetsku
nastavu, koja se odnosi na ambijent ocjenjivanja u nastavi, studenti blago vise
procjenjuju da je ocjenjivanje usmjereno ka zrenju karakteristika univerzitetske
nastave u odnosu na ocjenjivanje usmjereno ka performansama. Time bismo mogli
re¢i da je univerzitetska nastava organizovana tako da primjenjuje modele
ocjenjivanja koji ciljaju na ucenje i razumijevanje gradiva, pri ¢emu se Koriste
razli¢iti testovi na osnovu kojih studenti mogu prepoznati svoje prednosti, kao i
podru¢ja u koja moraju uloziti vise truda. Karakteristika ambijenta ocjenjivanja u
univerzitetskoj nastavi jeste i orijentacija ka performansama, odnosno podupire se
komparacija medu studentima i fokus se stavlja na ocjene studenata. U tom pogledu,
vrlo interesantno je bilo analiziranje ispunjenih instrumentarija ovog istrazivanja, S
obzirom da je par studenata, prilikom odgovora na pitanje kojim se Zeljelo uociti da li
nastavnici porede studentska postignu¢a, nakon potvrdnog odgovora, na marginama
napisalo imena studen(a)ta sa kojim su poredeni. Smatram da ovaj pristup studenata,
jo$ vise potcrtava 1 istiCe negativnu stranu komparacije medu studentima, jer
oc¢igledno je da studenti nisu bili zadovoljni samo sa potvrdnim odgovorom nego su
osjecali da ¢e vise akcentirati problem, ukoliko napisu i ime studenta.

S obzirom da istraZivacki pristupi, ciljne orijentacije koje ucenici i studenti
usvajaju u procesu vaspitno-obrazovnog rada, ne posmatraju kao svojstvo odnosno
osobinu, ve¢ vise kao izraz kontekstualno-situacionih (Anderman & Midgley, 1997;
Ames, 1992a,b; Ames & Archer; 1988; Brookhart, 1994; Roeser i saradnici, 1996;
Urdan & Schoenfelder, 2006; Wolters, 2004) i internalnih personalnih faktora
(Dweck & Legget, 1988; Elliot & McGregor, 2001; Elliot, 1999; Elliot & Dweck,
1988), posve je opravdano da smo se u ovoj doktorskoj tezi posvetili kontekstualno-
situacionim faktorima, koje smo ovdje operacionalizovali na univerzitetsku nastavnu
kKlimu i ambijent ocjenjivanja u nastavi. Najznacajniji autor u podrucju
samoregulacije ucenja, Pol Pintri¢ i ZiSo, jasno naglaSavaju da ,,samoregulacija nije

139



samo podupirana ili ograniena personalnom kognicijom i motivacijom, vec je,
takode, povlastena, podsticana ili obeshrabrivana kontekstualnim faktorima* (Pintrich

& Zusho, 2002, str. 279).

Ovo istrazivanje podupire nalaze dosadasnjih istrazivanja u nekoliko pravaca.
Prije svega, potvrdena je prediktorska uloga koju kontekstualno-situacioni faktori
imaju pri usvajanju ciljeva postignu¢a studenata, te nisu pronadene statisticki
znacajne razlike U usvajanju ciljeva postignuc¢a s obzirom na varijablu pol i godina
studija.

Prediktori ciljeva usmjerenih ka zrenju jesu ocjenjivanje usmjereno ka zrenju i
varijabla univerzitetske nastave koja se odnosi na uklju¢enost studenata u nastavu. To
zna¢i da studenti viSe usvajaju ciljeve usmjerene ka zrenju ukoliko je ambijent
ocjenjivanja, takode, usmjeren ka zrenju, te ukoliko univerzitetska nastava osigurava
uslove za aktivno ukljucenje studenata u nastavu. Iz navedenog se moze zakljuditi da
je za podsticanje ciljeva studenata koji ¢e biti usmjereni ka usavrSavanju svojih
sposobnosti 1 u¢enju zbog ucenja, neophodno kreirati okruzenje koje ¢e promovisati
evaluacione standarde koji promovisu ucenje, ali i organizovati nastavu tako da ona
promoviSe ukljucenost studenata u nastavni proces. Evaluacioni standardi koji
promovisSu ucenje jesu oni evaluacioni standardi koji ukazuju na vaZnost primjene
raznolikih zadataka i testova koji ohrabruju na razmisljanje, koji su povezani sa
svakodnevnim zivotom studenata 1 koji imaju personalnu znacajnost za studenta.
Takode, ocjenjivanje mora biti takvo da obezbjeduje studentu kontinuirane povratne
informacije o napredovanju, ono koje dozvoljava prepoznavanje prednosti, ali i
popravljanje gresaka, te ocjenjivanje koje zadrzava privatnost studenta. Sto se tide
nastave, ona mora biti tako organizovana da promovise ukljucenost studenata u
nastavne aktivnosti, odnosno da osigura prilike u kojima studenti mogu izraziti svoje
misljenje 1 prezentovati rad pred studijskom grupom, odnosno da profesori ne budu

oni koji dominiraju u diskusiji i pri¢aju vise nego $to slusaju. Ukljucenost studenata u
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nastavni proces prepoznata je i kroz stepen do kojeg su studenti voljni da ucestvuju u

pracenju nastavnog sadrzaja, ali i pracenju razmisljanja drugih studenata.

Kao §to vidimo, za ciljnu orijentaciju koja je usmjerena ka zrenju, od
pedagoskih dimenzija univerzitetske nastave, neophodno se usmjeriti na evaluacione
standarde koji ¢e promovisati ucenje, ali i strukturu nastave koja ¢e promovisati
ukljucenost studenata. Ovo je u skladu sa Ejmsinom preporukom u okviru koje ona
navodi da strukture nastavnog procesa se ne mogu posmatrati kao autonomne ili
nezavisne kontribucije studentske motivacije, te da je za masteri ciljnu orijentaciju
neophodna koordinacija svih nastavnih struktura, odnosno da i evaluacioni standardi,
ali i instrukcioni zahtjevi moraju biti u koordinaciji (Ames, 1992b). Ona to pokazuje
slikovito putem primjera gdje navodi da u jednoj uéionici mozemo naéi nastavnike
koji su jako dobri u konstruisanju raznolikih zadataka i koji su odgovarajuci izazovi
za ucenika, ali, sa druge strane, ti isti nastavnici koriste evaluacione prakse koje
podrzavaju socijalnu komparaciju ucenika. Pitanje je da li ¢e ovako postavljena
nastavna organizacija, sa razliito usmjerenim evaluacionim standardima i
konstrukcijama zadataka, voditi ka ciljnoj orijentaciji koja promoviSe ucenje.
Jednostavnije reCeno, ako Zelimo da kreiramo okruzenje koje ¢e voditi ka usvajanju
ciljne orijentacije koja je usmjerena ka zrenju, neophodno je da profesori i u
evaluacionim praksama, ali i u organizaciji nastave, kreiraju prilike koje ¢e voditi ka
ucenju i zrenju studenata.

Jedini prediktor performativnog cilja jeste ocjenjivanje koje je usmjereno ka
zrenju i ucenju. Pozitivni prediktori ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju rada jesu
ocjenjivanje usmjereno ka performansama i ocjenjivanje usmjereno ka zrenju i
ucenju, dok su negativni prediktori varijable univerzitetske nastave, koje se odnose na
satsifakciju u nastavi i usmjerenost nastave ka zadacima. U skladu sa prethodnim
istrazivanjima (Archer, 1994), i ovdje studenti sa ciljevima usmjerenim ka
izbjegavanju rada predavanja dozivljavaju kao dosadna, neinteresantna i kao gubitak
vremena, te im zadaci i aktivnosti nisu jasne i pazljivo planirane. Za Kreiranje
okruzenja koje ¢e podsticati 1/ili spreCavati usvajanje performativnih ciljeva, kao 1
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kod ciljeva usmjerenih ka zrenju, treba se usmijeriti ka organizaciji ocjenjivanja koje
¢e biti usmjereno ka zrenju i uéenju. U ovom smislu, sklonija sam preferisanju
metoda podsticanja, a ne spre¢avanja. Naime, performativne ciljeve ne posmatramo
nuzno kroz negativnu optiku, jer su se u istrazivanjima Cesto korelirala sa pozitivnim
ishodima, kao S§to su upornost, istrajnost, pozitivne emocije i visoke ocjene
(Harackiewicz i saradnici, 2002). Nastavnike u visokoSkolskom obrazovanju,
svakako, da zanima Sta je to Sto oni mogu uciniti da poboljSaju i unaprijede
razumijevanje i usmjerenost studenata ka usavrSavanju i zelji za ucenjem i
saznavanjem. Medutim, isto tako, nastavnici u visokoskolskom obrazovanju zele da
njihovi studenti imaju i visoke ocjene koje signaliziraju o predanosti i trudu koje je
student uloZio u ucenje nastavnog materijala. Naime, studenti sa performativnim
ciljevima, iako su primarno usmjereni na demonstraciju sposobnosti u poredenju sa
drugima, ipak, manifestuju osobine kao $to su upornost i predanost u izvrSavanju
zadataka (Harackiewicz i saradnici, 2002). Imajué¢i ovo na umu, performativnim
ciljevima pripisujemo pozitivni predznak. Takode, razlog zbog kojeg studentima sa
ovom ciljnom orijentacijom priskrbljujem pozitivni predznak, jeste, upravo, nalaz
istrazivanja koji pokazuje da ovi studenti ocjenjivanje u nastavi procjenjuju kao ono
koje je usmjereno ka zrenju. Ovo istrazivanje, ustvari, pokazuje da i ovim studentima
viSe odgovara ono ocjenjivanje koje je prepoznato kroz koriStenje razlicitih oblika,
kao Sto su zadaci, testovi, projektni zadaci koji ohrabruju na razmisljanje, koji su
povezani sa svakodnevnim Zzivotom, te na osnovu kojih mogu prepoznati svoje
prednosti, kao 1 podru¢ja u koja moraju uloziti viSe napora u buducnosti. Vise im
odgovara ocjenjivanje koje omogucava prepoznavanje, ali i ispravljanje pogreski,
kojim se obezbjeduju kontinuirane povratne informacije o progresu u ucenju, pri

cemu je vazan segment ocjenjivanja osiguranje privatnosti.

Pozitivni prediktori ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju rada jesu ocjenjivanje
usmjereno ka performansama i ocjenjivanje usmjereno ka zrenju i ucenju, dok su
negativni prediktori varijable univerzitetske nastave, koje se odnose na satsifakciju u
nastavi 1 usmjerenost nastave ka zadacima. Sukladno prethodnim istrazivanjima
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(Archer, 1994) i ovdje studenti sa ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada,
predavanja dozivljavaju kao dosadna, neinteresantna i kao gubitak vremena, te im
zadaci 1 aktivnosti nisu jasni i pazljivo planirani. Ovo upucuje na zakljucak koji
sugeriSe da univerzitetska nastava mora pronalaziti nac¢ine 1 modele putem kojih ¢e
ciljati na budenje interesa ovih studenata za ucenjem. S razlogom naglasavam
budenje interesa za ucenjem, jer kod svakog Covjeka postoji prirodena potreba za
ucenjem. Univerzitetska nastava, odnosno nastava uopste, treba da usmjeri snage na
pronalazenje modela putem kojih ¢e probuditi interes za u¢enjem kod ovih studenata,
jer kod studenata sa ciljevima usmjerenim ka zrenju, ovi interesi ve¢ postoje, dok kod
studenata sa performativnim ciljevima ti interesi postoje, ali sa drugom namjerom.
Razlog koji, takode, jasno alarmira na potrebu za kreiranjem okruzenja koje ¢e buditi
interese kod ovih studenata jesu i nalazi istrazivanja King 1 Mek Inerni. Naime, ovi
autori u svome istrazivanju dolaze do nalaza koji pokazuju da su ciljevi usmjereni ka
izbjegavanju rada negativno povezani sa pozitivnim emocijama, a pozitivno povezani
sa negativnim emocijama, odnosno ovi studenti su se osjecali loSe, ne samo u
pogledu Skole, nego 1 u globalnom smislu. Upravo zbog toga, ovi autori naglasavaju
da se moraju preduzimati mjere da se smanji broj studenata koji usvajaju ove ciljeve,
jer e time ovi studenti benefitirati ne samo akademski, ve¢ ¢e se implikacije osjetiti 1

u podrucju njihovog globalnog osjec¢aja dobrobiti (King & Mclnerney, 2014).

Nalazima ovog istrazivanja potvrdena je prediktorska uloga pedagoske
dimenzije univerzitetske nastave pri usvajanju ciljeva postignuca studenata, pri cemu
su prediktori masteri i performativne ciljne orijentacije ve¢im dijelom o¢ekivani, dok
su najinteresantniji nalazi dobiveni za ciljnu orijentaciju usmjerenu ka izbjegavanju
rada. Inace, jako je malo istraZivanja koja su se posvetila ovoj ciljnoj orijentaciji, a
potpunije razumijevanje motivacione dinamike u nastavi moguce je ako se
istrazivacki obuhvati i ova populacija. U prakti¢nom pogledu situacija je ista. Vrlo je
oCito da se na univerzitetima jako malo paZnje posvecuje studentima koji su
usmjereni ka izbjegavanju rada. Paznja koja im se posveti viSe je dio odredenih
sankcija i mjera upozorenja, kao $to je, na primjer, kaZnjavanje zbog prepisivanja i
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plagiranja zadataka. Ovakav pristup vjerovatno lezi u prevashodnom isticanju
personalnih faktora ponaSanja ovih studenata, pa se za njih kaze da su lijeni i
letargicni (Dowson 1 Mclnerney, 2001). Ovaj pristup, u pedagoskom smislu, nam
onemogucava djelovanje, jer glavne razloge pripisujemo studentu, odnosno uceniku,
te njegovom ili njenom odrastanju i Skolskom iskustvu kroz koje su u proslosti
prolazili. Medutim, ukoliko se fokusiramo na sadasnjost i ono §to mozemo uraditi
sada i ovdje, te ukoliko usvojimo perspektivu kontekstualno-situacionih faktora
ciljnih orijentacija, onda usvajamo perspektivu koja od nas trazi stvaranje, razvijanje i
poboljsavanje uslova za budenje interesa i zelje za ucenjem zbog ucenja kod ovih

studenata.

Naravno, rijec je o velikom izazovu, jer je niz osobina negativnog razvojnog
predznaka koji prate ovu ciljnu orijentaciju, ali smatramo da se treba raditi na
promociji one paradigme ucéenja koja nastoji da uzme u obzir karakteristike svih
studenata, kako onih koji usvajaju masteri i performativne ciljeve, ali i one koji
usvajaju ciljeve usmjerene ka izbjegavanju rada. Suzi¢ (2005) je pet izvora motivacije
razradio iz ugla njihovog prakti¢nog znacaja, tako §to je za svaki izvor motivacije
kreirao viSe radionica, koji su viSe putokazi, a ne strogi obrasci za realizaciju
motivacije u univerzitetskoj nastavi.

Ovim nalazima istrazivanja, oba ambijenta ocjenjivanja potvrdena su kao
pozitivni prediktori ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju rada, ¢ime se namece
zakljucak da je neophodno prevrednovati kako ambijent ocjenjivanja usmjeren ka
zrenju, tako i ambijent usmjeren ka performansama, uz pronalazenje onih oblika
ocjenjivanja koji ¢e biti stvarni dio procesa ucenja. S razlogom isticemo stvarni, jer je
ovo istrazivanje za ciljnu orijentaciju izbjegavanje rada, pokazalo da mjereni
ambijenti ocjenjivanja imaju nedostatke. lako je ambijent ocjenjivanja usmjeren ka
zrenju istaknut kao visoko funkcionalan za razvoj ciljnih orijentacija koje nose visoko
adaptivne ishode (zrenje i performansa), ipak, se pokazao i kao determinanta ciljne
orijentacije izbjegavanje rada. To znaci da za ovaj ambijent ocjenjivanja ne mozemo
sa velikom sigurnos¢u re¢i da predstavlja integralni dio procesa ucenja. Ono §to
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nedostaje ovdje mjerenom ambijentu ocjenjivanja jesu one varijable ocjenjivanja koje
bi nastojale da probude interese studenata sa ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju
rada. S obzirom da su bolonjskim procesom postavljeni ciljevi za $to veéim
uklju¢enjem mladih u prostor studiranja, to znaci da su se kriterijumi pri upisu na
fakultet morali izmijeniti u skladu sa tim ciljem. To znac¢i da akademski prostor sada
mora pronalaziti naCine za aktivnim uklju¢enjem u proces studiranja svih upisanih
studenata, pa tako i studenata koji usvajaju ciljeve usmjerene ka izbjegavanju rada.
Kao Sto nalazi ovog istrazivanja nastoje istaknuti, to je dijelom moguce putem
promjena koje ¢e se unositi u evaluacione standarde, kao i nastavnu strukturu,
odnosno nastavnu klimu. Medutim, kada bismo isli analizom dokumentacije, uocili
bismo da univerziteti prate logiku studenta kao centra procesa ucenja, kako u nacinu
organizacije nastave tako 1 ispita. Naravno, to je vidljivo najve¢im dijelom na papiru,
uvidom u nastavne planove i programe, definisane ishode ucenja, definisane metode
rada u nastavi, te definisane metode ocjenjivanja.

Sta je to $to se stvarno desava u nastavi i koliko se prati ono §to je napisano na
papiru, pitanje je na koje, jednim dijelom, mozemo odgovoriti ispituju¢i percepciju
studenata. Time sam se rukovodila u ovom istrazivanju 1 vidjeli smo da studenti sa
ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada nisu postavljeni u centar akademskog
prostora, s obzirom da kod njih percipirani ambijenti ocjenjivanja i strukture nastave
viSe doprinose usvajanju ciljeva usmjerenih ka izbjegavanju rada. Jedan od nacina
putem kojih se moZe njegovati paradigma u okivru koje je student centar akademskog
prostora jesu novi 1 inovativni oblici rada sa studentima. Tako, na primjer, ucenje
koje izvire iz konstruktivisticke paradigme, odnosno na problem usmjereno ucenje ili
problemsko ucenje (Problem Based Learning, PBL) jeste ucenje koje studenta stavlja
u centar. Ovo ucenje ne fokusira se na rjeSavanje problema sa unaprijed odredenim
rjeSenjima, ve¢ dozvoljava razvoj zeljenih vjeStina, Sto ukljuCuje sticanje znanja,
unaprijedenu grupnu kolaboraciju i komunikaciju (Schmidt, Rotgans & Yew, 2011).
Mastriht Univerzitet (Universiteit Maastricht) je, upravo, ovaj oblik rada uveo na sve
fakultete, pri cemu su se bazirali na klju¢nim elementima ucenja utemeljenog na
problemu, odnosno ka studentu usmjerenim, malim interaktivnim 1 na slucaju
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utemeljenim grupama. Ovaj oblik ucenja podrazumijeva ucenje radom, ucenje
poucavanjem vrs$njaka, aktivaciju prethodnih znanja i intrinzi¢énu motivaciju (High
Level Group on the Modernisation of Higher Education, 2013). Na ovom univerzitetu
problemsko ucenje ukljucuje obrazlaganje termina, definisanje problema,
brainstorming, strukturiranje i hipoteze, postavljanje ciljeva ucenja, samostalno
studiranje i sinteze. To znaci da se identifikuje $ta je to Sto studenti ve¢ znaju, $ta je
to Sto oni treba da znaju i kako 1 gdje ¢e pribaviti nove informacije koje mogu voditi
ka rjeSenju problema. Uloga nastavnika je da vodi proces ucenja tako Sto ¢e davati
podrsku, usmjerenje i nadzor. Jo§ jedan primjer univerziteta koji nastoji i¢i u korak sa
paradigmom u okviru koje je student u centru jeste Humboldt Univerzitet u Berlinu
koji je razvio tzv. bologna.lab projekt koji ima za cilj razvoj novih istrazivacki
utemeljenih modela, odnosno uéenje se odvija kroz istrazivanje, interdisciplinarnost,
fleksibilnost i internacionalnim putem. Tako na primjer, studenti prava ve¢ na
bachelor stepenu rade u odvjetnickim firmama na pravim slué¢ajevima, a u kooperaciji

sa profesorima (Ibidem).

U drugom Izvjestaju Evropskoj komisiji o novim modelima ucenja i
poucavanja u visokom obrazovanju (High Level Group on the Modernisation of
Higher Education, 2014) digitalne tehnologije predstavljaju se kao vazni alati nastave
koja doprinosi paradigmi koja studenata postavlja u centar, pri ¢emu se jasno
naglasava da digitalne tehnologije nuZzno ne unapreduju ucenje i poucavanje, ali su,
svakako, vazan faktor koji podupire ka studentu usmjereno ucenje i poucavanje.
Ustvari, nastavnici u visokom obrazovanju imaju Siroku lepezu razlicitih materijala 1
oblika koje mogu koristiti, ali uvijek moraju imati na umu da su studenti razli¢iti, pa
samim time i nacin na koji uce. Upravo zbog toga alati poucavanja treba da ciljaju na
individualne specifi¢nosti svakog studenta. Neki studenti ¢e uciti bolje 1 brze uz
pomo¢ interkativnih medija koji ukljucuju slike, grafike, video 1 audio materijale.
Drugi ¢e preferisati staticne oblike, kao S§to su tekstovi, brojevi u razli¢itim
formatima. Nastava moze kombinirati oblike, odnosno personalizirati iskustvo ucenja
za svakog studenta i prilagodavati njihovim prednostima, Sto ¢e donijeti prednosti ne
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samo u pogledu efektivnosti ucenja, ve¢ i smanjenje broja onih koji odustaju od
studiranja. Ovo istrazivanje, ustvari, upravo jasno ukazuje na potrebu za
personalizacijom univerzitetske nastave. Naime, nalazi su pokazali da studentima sa
ciljevima usmjerenim ka zrenju i performativnim ciljevima, odgovara ambijent
ocjenjivanja koji je usmjeren ka zrenju, dok studentima sa ciljevima usmjerenim ka
izbjegavanju rada ovaj ambijent ne odgovara i za njih nije funkcionalan. Upravo,
zbog toga, univerzitetska nastava treba da prepoznaje i uvazava personalne snage,
interese kao i ciljeve koje studenti usvajaju. Sasvim je jasno da nije dovoljno da
univerzitetska nastava i ambijent ocjenjivanja bude usmjeren ka zrenju, jer oni
najvise odgovaraju studentima koji usvajaju ciljeve koji su funkcionalni, kao $to su

ciljna orijentacija usmjerena ka zrenju i performativna ciljna orijentacija.
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POGLAVLIJE VI

ZAKLJUCAK

Primarni cilj ovog istrazivanja bio je rukovoden idejom otkrivanja prediktora
pedagoskih dimenzija univerzitetske nastave. U prvi plan su postavljene ciljne
orijentacije, zatim smo ispitali i nastavnu klimu, te ambijent ocjenjivanja. Razlog
zbog kojeg sam se odredila prema ovom kontekstualno-situacionom pristupu,
proizilazi iz zelje za pronalazenjem okvira za moguce djelovanje, jer kao nastavnici u
visokoskolskom obrazovanju, promjene mozemo unijeti mijenjajuéi svoj pristup u
nastavi, istovremeno osvjestavajuéi vlastite ciljeve Zbog cega radim ovaj posao?

Jasno je da razlozi koji su vezani za ljubav prema prijenosu znanja i zelji za
usavrSavanjem licnosti mladih, vode ka Zelji za stalnim propitivanjem nacina putem
kojih se to moze najbolje ostvariti.

Moram naglasiti da tri ciljne orijentacije studenata posmatram kao signale i
indikatore svekolikog okruZenja kojem studenti pripadaju, kako indikatore okruzenja
visokoSkolskog obrazovanja, tako 1 kao indikatore uzeg i Sireg okruzenja. To znaci da
uvazavam personalnu determinisanost ciljnih orijentacija, ali sam se u ovom
istrazivanju opredijelila za kontekstualno-situacioni pristup, koji nam dozvoljava vise
prostora za kreiranje preporuka i uvodenje promjena. Tacnije, ovom doktorskom
tezom sve tri ciljne orijentacije posmatram kao svojevrsne signale konteksta u kojem
se te iste ciljne orijentacije usvajaju. Upravo je i naslov rada jasno ukazao na Zelju za
propitivanjem uloge konteksta i situacije, odnosno pedagoske dimenzije
univerzitetske nastave pri usvajanju ciljnih orijentacija studenata.

Ovo istrazivanje, svojim nalazima jasno upucuje na zaklju¢ak da bez obzira
Sto nastava i ambijent ocjenjivanja mogu biti percipirani kao oni koji fokus stavljaju
na ucenje, usavrSavanje i zrenje, ipak, za neke studente, odnosno studente sa
ciljevima usmjerenim ka izbjegavanju rada, oni ne nude prostor za njihov aktivniji i
motivisaniji pristup studiranju. Ovim ne Zzelim da umanjim ulogu koju nastava
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orijentisana ka zrenju ima na motivaciju studenata, ve¢ samo zelim alarmirati na
potrebu pronalaZzenja onih modela rada koji ¢e ukljuciti sve studente u rad, pa time i
studente koji su usmjereni ka izbjegavanju rada. Sta je to §to ovim studentima najvise
odgovara u nastavi, koje interese u podru¢ju vaspitanja i obrazovanja mozemo kod
njih buditi 1 razvijati, koji oblik ocjenjivanja ¢e kod njih prevenirati zelju za
koriStenjem strategija polaganja ispita, kao S§to je prepisivanje ili traZenje stalne
pomoc¢i od drugih, su samo neka od pitanja koja mogu biti pravac za druga

istrazivanja.

Jos jednom isticemo da su nalazi istrazivanja potvrdili ulogu koju pedagoska
dimenzija univerzitetske nastave, operacionalizovana putem univerzitetske nastavne
klime i ambijenta ocjenjivanja u nastavi, ima za ciljne orijentacije studenata. Vrlo
jasno se moze rec¢i da se ambijent ocjenjivanja u nastavi pokazao kao najznacajniji
prediktor ciljnih orijentacija studenata. Znacaj evaluacionih praksi za motivaciona
vjerovanja, ali i postignuca studenata posebno je isticala Suzan Brukart (Brookhart,
1997a). Jos su nekad davno Elton i Laurillard (1979, prema Alkharusy, 2009) jasno
potcrtali da je najbrzi put za promjenu nac¢ina na koji ucenici uce ustvari promjena

sistema ocjenjivanja.

Sve ovo jasno implicira na potrebu za prepoznavanjem i isticanjem
evaluacione prakse kao vaznog faktora ciljeva postignuéa studenata, pri ¢emu se
posebna paznja treba posvetiti praktiénim uokvirenjima nacina na koji ¢e studenti biti
evaluirani. Ovo istrazivanje jasna je potvrda promijenjenog fokusa koji se veze za
proces ocjenjivanja. Tako se visi fokus stavlja na interakciju izmedu praksi
ocjenjivanja i ucenja, za razliku od prijasnjeg fokusa na osobine restriktivnih formi
testova koje su siromasno bile vezane za iskustvo ucenja studenta. Sve ovo pociva na

ideji da ¢e unapredenje praksi ocjenjivanja voditi ka unapredenju ucenja.

Ovim radom se istice uloga, koju kontekstualno-situacioni faktori posmatrani
kroz pedagosku dimenziju univerzitetske nastave imaju pri usvajanju razlicitih ciljeva
149



postignuc¢a. Nalazi su jasno ukazali na ulogu pedagoske dimenzije univerzitetske
nastave kao prediktora ciljnih orijentacija studenata, ali ono $to nikako ne smijemo
izgubiti iz vida prilikom zakljucivanja jeste i neSto Sira slika navedenog fenomena.
Mi se ne smijemo zadrzati samo i isklju¢ivo na personalnim i/ili kontekstualno-
situacionim faktorima ciljnih orijentacija. Neophodno je uvijek uvazavati i one
suptilne, ponekad nevidljive, istrazivacki neuhvatljive mehanizme, koji mogu imati
izrazito mo¢no djelovanje. U tom smislu Kovington (Covington, 2000) govori o tzv.
etosu, odnosno pogledu na esencijalnu prirodu procesa vaspitanja i obrazovanja, koji
je odrzavan od strane kreatora politike, ali i obi¢nih gradana. Pozivajuéi se na
Marsala (Marshall, 1990, prema Covington, 2000) percepcija vaspitanja i
obrazovanja kao fabrike, vodi ka percpeciji studenata kao radnika kojima je zadaca da
uce, nastavnici su supervizori €iji je zadatak da garantuju i kontrolisu kvalitet pod
okriljem univerzitetskog odbora koji ima cjelokupni autoritet nad cijelim procesom.
Isto tako Legrand (1993) govoreci o ideologijama koje su temelj obrazovnih politika,
a u duhu pozitivizma, naglasava da su se obrazovne politike viSe upravljale idejom

¢ovjeka kao proizvodaca-zaradivaca, a ne idejom Covjeka kao sudbine.

Prilikom navodenja zaklju¢nih parametara postavljam se u poziciju iz koje
zelim naglasiti znacaj kako personalnih (koje nisu bile predmet ovog istraZivanja)
tako i kontekstualno-situacionih determinantni (ovdje istrazivanih putem
univerzitetske nastavne klime i ambijenta ocjenjivanja u nastavi), ali i svih onih
determinanti koje su ponekad vidljive, ali ve¢im dijelom nevidljive, suptilne i
istrazivanjem nedovoljno uhvatljive, kao §to su obicaji, ideali, percepcije procesa
vaspitanja i obrazovanja kako onih koji kreiraju, implementiraju i realizuju politike,
tako 1 onih koji su direktno ili indirektno uklju€eni u proces vaspitanja i obrazovanja,
odnosno mladi i njihovi roditelji. Svi oni zajedno u jednoj kompleksnoj i umrezenoj
interakciji i medusobnoj uslovljenosti determiniSu usvajanje ciljnih orijentacija. Kao
otvorene prijedloge za buduca istrazivanja prepoznajem upravo pokuSaje da se
obuhvate i suptilni fenomeni kakvi su percepcija procesa vaspitanja i obrazovanja,
obicaji, kultura, odredeni ideali, politike 1 drugi faktori izvan okvira univerzitetskog
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sistema koji mogu indirektno djelovati na ciljne orijentacije studenata. Prilikom
istrazivanja navedenih fenomena, sugeriSem da bi se trebali vise koristiti
interpretativni kvalitativni istrazivacki pristupi, koji dozvoljavaju sveobuhvatnije 1

cjelovitije zahvacanje istrazivanog fenomena.
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PRILOG A

EQCM-skaler (Suzi¢, 2002) se koristio za mjerenje ciljeva postignuca i to varijable koje
se odnose na sljedece ciljne orijentacije: sposobnost izvrSenja ili performativni ciljevi,
ciljevi usmjereni ka performansama, ciljevi usmjereni na zrenje (masteri orijentacija) i

orijentacija na izbjegavanja rada bez mjerenja emocija.

1. Dok radim na programu studija koji
pohadam, ¢ak i1 kada imam greske, radim dok 1 2 3 4
ne savladam program
2. Program studija me tjera da razmiSljam a
1 2 3 4
to mi se svida
3. Ucim koliko je god vise moguce 1 2 3 4
4. Zamene je najvaznije da razumijem
) 1 2 3 4
gradivo
5. Program studija me inspiriSe da saznam
D 1 2 3 4
jos vise
6. Zelim da ostvarim §to bolji prosjek ocjena 1 2 3 4
7. Zelim biti dobar student kako bih svoje
sposobnosti dokazao porodici, prijateljima, 1 2 3 4
profesorima i ostalima
8. Zamene je vazno da pokazem da sam
N ) 1 2 3 4
bolji/a od ostalih
9. Odgovara mi kada sam jedina u grupi L ) 3 A
koja ima odgovor na pitanje
10. U¢im da bi me ljudi uvazavali 1 2 3 4
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11. Vazno je do¢i do diplome, znanje i ocjene

su u drugom planu

12. PokuSavam da ne mislim o $koli dok

nisam prmoran/a na to

13. Ako stvarno treba da pitam profesora o
gradivu, ucinim to, inace radim §to je mogue 1 2 3 4

manje

14. Ne zelim da radim na teSkom gradivu, jer

se slabo snalazim sa takvom materijom

15. Ne volim domace zadatke, uzima mi
mnogo vremena i moram previse misliti na tu 1 2 3 4

obavezu

Varijable koje mjeri insturment sa njima pripadajuc¢im pitanjima su sljedece:

- ciljevi usmjereni na zrenje (masteri orijentacija):

pitanja od 1 do 5 u naprijed navedenoj verziji instrumenta ( u verziji koristenoj za
primjenu pitanja od 1 do 5)

- sposobnost izvrSenja ili performativni ciljevi

pitanja od 6 do 10 u naprijed navedenoj verziji instrumenta ( u verziji koriStenoj za
primjenu pitanja od 6 do 10)

- orijentacija na izbjegavanja rada

pitanja od 11 do 15 u naprijed navedenoj verziji instrumenta ( u verziji koriStenoj za

primjenu pitanja od 11 do 15)
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PRILOG B
College & University Classroom Enviroment Inventory (CUCEI, Treagust i Fraser,

1986) je instrument namijenjen mjerenju univerzitetske klime i isti sadrzi sedam

skala.
1. Profesori uzimaju u obzir osjeéanja
1 2 3 4
studenata
2. Profesori radije prica nego $to slusa 1 2 3 4
3. Studijska godina je sastavljena od
o N ) 1 2 3 4
pojedinaca koji se ne poznaju dobro
4. Studenti se raduju dolasku na nastavu 1 2 3 4
5. Studenti tacno znaju sta ¢e se raditi na
' 1 2 3 4
¢asovima
6. Nove ideje se rijetko primjenjivaju na
nasoj studijskoj godini
7. Od svih studenata se trazi da rade isto na
. . . . . .o 1 2 3 4
1sti nacin 1 u isto vrijeme
8. Profesori razgovaraju individualno sa
. 1 2 3 4
studentima
9. Studenti uloze trud na ono $to se radi na
1 2 3 4
predavanjima/vjeZbama
10. Svaki student zna ostale studente na
o 1 2 3 4
godini po imenu
11. Studenti nisu zadovoljni sa onim §to se
1 2 3 4
nudi na predavanjima/vjezbama
12. Na ovoj studijskoj godini vazno je uraditi 1 ) 3 A
odredeni dio posla
13. Novi i drugaciji oblici rada se rijetko
S 1 2 3 4
primjenjuju
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14. Studentima se dozvoljava da rade po

svom individualnom tempu

15. Profesor napusta svoj nacin rada da bi

pomogao studentima

16. Studenti 'broje minute' da $to prije produ

predavanja

17. Prava prijateljstva se stvaraju na ovoj

studijskoj godini

18. Nakon predavanja studenti imaju osjecéaj

zadovoljstva

19. Studijska grupa vise ostane po strani nego

Sto se drzi usmjerenim na zadatak

20. Profesori uvijek smisljaju inovativne

aktivnosti za studente

21. Studenti mogu re¢i kako je vrijeme na

¢asu provedeno

22. Profesori pomazu svakom studentu koji

ima probleme za zadacima

23. Studenti na ovoj studijskoj godini paze

dok drugi studenti govore

24. Studenti nemaju puno prilika da bi se

upoznali

25. Predavanja su samo gubitak vremena

26. Ovo je dezorganizovana studijska godina

27. Nastavno poucavanje se karakteriSu

stalnim inovacijama i razli¢itostima

28. Studenti mogu izabrati aktivnosti i ono

Sto zele da rade
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29. Profesori rijetko hodaju po ucionici da bi

pricali sa studentima

30. Studenti rijetko prezentuju svoj rad pred

studijskom godinom

31. Treba vremena da bi se svi studenti

upoznali

32. Predavanja su dosadna

33. Zadaci su jasni i svi znaju Sta treba da

rade

34. Sjedenje na nastavi je organizirano svake

sedmice na isti na¢in

35. Pristupi poucavanja dozvoljavaju

studentima da prate individualnim tempom

36. Profesori nisu zainteresovani za probleme

koje studenti imaju

37. Postoje prilike da studenti izraze svoje

misljenje

38. Studenti se poznaju dobro

39. Studenti uzivaju na predavanjima

40. Predavanja rijetko pocinju na vrijeme

41. Profesori ¢esto uvodi neke neobiéne i

interesantne nastavne aktivnosti

42. Malo je prilika da student isproba neke

svoje interese i Zelje

43. Profesori su neprijateljski rastrojeni i i

bezobzirni

44. Profesor dominira u diskusiji
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45. Studenti nisu zainteresovani da se L ) 3 A
upoznaju jedni sa drugima
46. Predavanja su interesantna 1 2 3 4
47. Aktivnosti su jasno i pazljivo planirane 1 2 3 4
48. Studenti ve¢inom rade iste aktivnosti

' 1 2 3 4
svaki Cas
49. Profesor odlucuje ko ¢e Sta raditi na

. 1 2 3 4

nastavi

Varijable koje instrument mjeri sa njima pripadajuc¢im pitanjima su sljedece:
— Personalizacija (odnosi se na prilike za svakog pojedinog studenta da bude u
interakciji sa profesorom i profesorovoj brizi za personalnu dobrobit studenata)
Pitanja 1, 8, 15, 22, 29, 36, 43 (obrnuti skorovi: 29, 36, 43) u naprijed navedenoj
verziji instrumenta
U verziji koriStenoj za primjenu , pitanja 34, 41, 48, 55, 62, 69, 76 (obrnuti skorovi:
62, 69, 76)
—  Ukljucenost (stepen do kojeg studenti aktivno i pazljivo ucestvuju u diskusijama
i aktivnostima)
Pitanja 2, 9, 16, 23, 30, 37, 44 (obrnuti skorovi: 2, 16, 30, 44) u naprijed navedenoj
verziji instrumenta
U verziji koriStenoj za primjenu, pitanja 35, 42, 49, 56, 63, 70, 77 (obrnuti skorovi:
35, 49, 63, 77)
— Kohezivnost studenata (stepen do kojeg se studenti poznaju, pomazu i druze
jedni sa drugima)
Pitanja 3, 10, 17, 24, 31, 38, 45 (obrnuti skorovi: 3, 24, 31, 45) u naprijed navedenoj
verziji instrumenta
U verziji koriStenoj za primjenu, pitanja 36, 43, 50, 57, 64, 71, 78 (obrnuti skorovi:
36, 57, 64, 78)
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—  Satisfakcija (stepen uzivanja na nastavi)

Pitanja 4, 11, 18, 25, 32, 39, 46 (obrnuti skorovi: 11, 25, 32) u naprijed navedenoj
verziji instrumenta

U verziji koriStenoj za primjenu, pitanja 37, 44, 51, 58, 65, 72, 79 (obrnuti skorovi:
44, 58, 65)

—  Usmjerenost ka zadacima (stepen do kojeg su aktivnosti i zadaci jasno i dobro
organizovane)

Pitanja 5, 12, 19, 26, 33, 40, 47 (obrnuti skorovi: 19, 26, 40) u naprijed navedenoj
verziji instrumenta

U verziji koriStenoj za primjenu, pitanja 38, 45, 52, 59, 66, 73, 80 (obrnuti skorovi:
52,59, 73)

— Inovacija (stepen do koje profesori planiraju nove, neobi¢ne tehnike poucavanja i
zadataka)

Pitanja 6, 13, 20, 27, 34, 41, 48 (obrnuti skorovi: 6, 13, 34, 48) u naprijed navedenoj
verziji instrumenta

U verziji koriStenoj za primjenu, pitanja 39, 46, 53, 60, 67, 74, 81 (obrnuti skorovi:
39, 46, 67, 81)

— Individualizacija (stepen do kojeg je studentima dozvoljeno da naprave odluke i
da budu tretirano shodno sposobnostima, interesima i stepenu rada.

Pitanja 7, 14, 21, 28, 35, 42, 49 (obrnuti skorovi: 7, 42, 49) u naprijed navedenoj
verziji instrumenta

U verziji koriStenoj za primjenu, pitanja 40, 47, 54, 61, 68, 75, 82 (obrnuti skorovi:
40, 75, 82)
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PRILOG C

Classroom Assessment Enviroment (Alkharusi, 2008) instrument je namijenjen
mjerenju ambijenta ocjenjivanja u nastavi, a koji je nastao na osnovu postojecih
instrumenata (Church et al, 2001; Wang, 2004 prema Alkharusi, 2008). Instrument se
sastoji od 18-est ajtema koji mjere sljedece varijable: ka ucenju orjentirano

ocjenjivanje i ka performansama orjentirano ocjenjivanje.

1. Na ovom fakultetu studenti mogu prepoznati
svoje prednosti

2. Na ovom fakultetu profesor nam pomaze da
identificiramo podrucja u koja moramo uloziti vise 1 2 3 4
napora u buducnosti

3. Na ovom fakultetu zadaci i testovi ohrabruju
na razmisljanje

4. Na ovom fakultetu student dobiva
kontinuirane povratne informacije od profesora o 1 2 3 4
svom napredovanju tokom kursa

5. Na ovom fakultetu studentima je data prilika
da poprave svoje greske

6. Na ovom fakultetu zadaci i aktivnosti su
povezane sa svakodnevnim Zivotom studenta
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7. Na ovom fakultetu profesor vjeruje u nasu
odgovornost za ucenje

8. Na ovom fakultetu profesor koristi razlicite
oblike (npr.testovi, zadaci na nastavi, projektni
zadaci itd.) da bi ocjenio naSe vjestine naucenog
materijala

9. Na ovom fakultetu ocjene zadataka i testova
su vraceni studentu na nacin koji zadrzava
privatnost studenta

10. Testovi na ovom fakultetu su teski za
studenta

11. Tesko je postici visoke ocjene na ovom
fakultetu

12. Na ovom fakultetu profesor daje visi znacaj
ocjenama nego ucenju

13. Na ovom fakultetu postoji nepoklapanje
izmedu nauc¢enog materijala i dodijeljenih zadataka
| testova
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14, Na ovom fakultetu projektni zadaci nisu
: : 1 2 3 4
interesantni
15. Na ovom fakultetu profesorov nacin 1 9 3 4
ocjenjivanja nije jasan
16. Na ovom fakultetu nalazi ne reflektiraju

. .. .. oo 1 2 3 4
pravi¢no napor koji se ulozi u studiranje
17. Na ovom fakultetu profesor poredi

: 1 2 3 4

performanse izmedu studenata
18. Na ovom fakultetu ucenici koji slabo
napreduju su kritikovani pred cijelom studijskom 1 2 3 4
godinom

Varijable koje instrument mjeri sa njima pripadajuc¢im pitanjima su sljedece:

—  ka ucenju orjentirano ocjenjivanje

Pitanja od 1 do 9 u naprijed navedenoj verziji instrumenta, u verziji koriStenoj za
primjenu, pitanja od 16 do 24

— ka performansama orjentirano ocjenjivanje

Pitanja od 10 do 18 u naprijed navedenoj verziji instrumenta, u verziji koristenoj za

primjenu, pitanja od 25 do 33
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PRILOG D: SAGLASNOSTI ZA UPOTREBU INSTRUMENATA
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BIOGRAFIJA

Azemina Durmi¢ rodena je 15. aprila 1987. godine u Zenici. Pedagosku gimnaziju u
Zenici zavrSila je 2006. godine i iste godine upisuje studij Socijalne pedagogije na
Islamskom pedagoskom fakultetu koji zavrSava 2010. godine sa prosjekom ocjena od
9,5. U akademskoj 2012/2013. godini upisala je magistarski studij Socijalne pedagogije
na Islamskom pedagoskom fakultetu Univerziteta u Zenici koji uspjeSno zavrSava
18.04.2014. godine odbranom magistarske teze pod nazivom , KONTEKSTUALNO
RELEVANTNI RESURSI UNAPREDENJA OTPORNOSTI MLADIH® i time stice
zvanje magistar socijalne pedagogije. Za izvanredan uspjeh na magistarskom studiju
ostvaren s prosje¢nom ocjenom deset (10) nagradena je Poveljom rektora Univerziteta u
Zenici. Jo§ tokom diplomskog studija bila je aktivna u nastavnom i volonterskom radu,
pa je obavljala poslove demonstratorice na kolegiju Porodicna pedagogija i
Metodologija istrazivanja u socijalnoj pedagogiji I, te ucestvovala u kreaciji i realizaciji
projekata nevladinih organizacija. U zvanje asistenta na predmetu Socijalna pedagogija
izabrana je 2011. godine i od iste godine obavlja poslove asistentice i sekretara prvog i
drugog ciklusa Odsjeka za socijalnu pedagogiju. Od februara 2012. do marta 2015.
godine Azemina Durmi¢ je bila uklju¢ena u medunarodni Tempus projekat na
Univerzitetu u Zenici (516939 — TEMPUS — 1 — 2011 — 1 — BA — TEMPUS — SMHES)
,»Equal opportunities for students with special needs in higher education* u okviru kojeg
je imenovana za koordinatoricu Ureda za podrsku studentima sa posebnim potrebama
na Univerzitetu u Zenici. U sklopu istog projekta kratko je boravila na Wirtschafts
Universitit u Be¢u, Univerzitetu Alicante u Spaniji i KAHO Sint Lieven Gent Belgija s
ciljem sticanja uvida u primjere dobre prakse podrske studentima sa posebnim
potrebama. ProSla je posebnu obuku za rad 1 podr$ku studentima sa posebnim potrebama
koji je odrzan u Tuzli u maju 2013. Ucestvovala je na viSe kongresa, seminara i
konferencija u Bosni i Hercegovini, Srbiji i Hrvatskoj. U zvanje viSe asistentice na
predmetu Socijalna pedagogija je izabrana u oktobru 2014. godine. Azemina Durmié
¢lan je Katedre za socijalnu pedagogiju, koordinator Ureda za podrSku studentima sa
posebnim potrebama na Univerzitetu u Zenici, Sekretar je prvog i drugog ciklusa
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Odsjeka za socijalnu pedagogiju te menadZer za osiguranje kvaliteta na Islamskom
pedagoskom fakultetu. U koautorstvu napisala je jednu knjigu, 14 radova, od ¢ega osam
radova samostalno i Sest radova u koautorstvu.
BIBLIOGRAFIJA
KNJIGE:
Vejo, E. Adilovic, M. i Durmi¢, A. (2016). Religioznost i rizicna ponasanja
adolescenata u urbanim sredinama FBIH. Sarajevo: Centar za dijalog - Vesatijja.
RADOVI:
Durmié, A. (2011). Koncept rizicnih i zastitnih faktora u prevenciji poremecaja u
ponasanju. Zbornik radova Islamskog pedagoskog fakulteta u Zenici br. X /2011. str. 189—
207.
Durmié, A. (2012). Sociopedagoski prilog razumijevanju djecijih predrasuda. Suvremeni
tokovi u ranom odgoju: znanstvena monografija. Urednici: Pehli¢, 1. i Hasanagi¢, A,
Zenica: Islamski pedagoski fakultet, str. 101-119.
Durmi¢, A. (2012). Socijalni kapital i unutarnji resursi mladih. Zbornik radova Islamskog
pedagoskog fakulteta u Zenici br. X/2012, str. 89-105.
Vejo, E. 1 Durmi¢, A. (2013). SadrZajno propitivanje razvojnih prednosti iz perspektive
interpersonalnog identiteta mladih. Zbornik radova sa IV Medunarodne naucno-strucne
konferencije. Tuzla: Udruzenje za podrsku i kreativni razvoj djece i mladih, Edukacijsko-
rehabilitacijski fakultet Univerziteta u Tuzli. str. 293-305.
Vejo, E. i Durmié, A. (2013). Interpersonalni identitet mladih. Zbornik radova sa VII.
Medunarodnog naucnog skupa Specijalna edukacija i rehabilitacija DANAS. Beograd:
Fakultet za specijalnu edukaciju i rehabilitaciju. str. 141-159.
Vejo, E. Pehli¢, I. i Durmié, A. (2013). Afirmacija ideje socijalne pedagogije kroz
univerzitetski studijski program. Zbornik radova sa Znanstveno-strucne medunarodne
konferencije ,,Ka novim iskoracima u odgoju i obrazovanju. Sarajevo: Filozofski fakultet.
str. 170-177.
Vejo, E., Adilovi¢, M., Begagi¢, E., Neimarlija, M. i Durmi¢, A. (2014). Dinamika
oc¢ekivanja i promjena u dvadesetogodi$njem periodu prisustva Vjeronauke u Skoli. Novi
Muallim - ¢asopis za odgoj i obrazovanje, godina XV, broj 54, str. 53-59
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Vejo, E., Vlah, N. i Durmi¢, A. (2014). Komparativna studija stavova prema kooperaciji u
socijalnim sukobima izmedu bosanskih, hrvatskih i pakistanskih ucitelja. Znakovi vremena:
casopis za filozofiju, religiju, znanost i drustvenu praksu, god. XVII, Dvobroj 65/66, str.
115-128.

Vejo, E. i Durmi¢, A. (2015). Studenti sa posebnim potrebama u visokom obrazovanju:
socijalnopedagoska perspektiva. Zbornik radova sa III Medunarodne naucno-strucne
konferencije: profesionalna rehabilitacija, stanje, mogucnosti i perspektive god. 2015. br.1.
str.79-85.

Durmié, A. (2018). Resursi unapredenja akademske otpornosti mladih. Nasa Skola: ¢asopis
za teoriju i praksu vaspitanja i obrazovanja. 24(1), str. 27-43. Banja Luka: Drustvo
pedagoga Republike Srpske.

Durmié¢, A. (2018). Ciljevi ucenika usmjereni ka izbjegavanju rada. Obrazovna
tehnologija. 1-2. str. 105-114. Beograd: Centar za obrazovnu tehnoogiju.

Durmi¢, A. (2018). Primjena teorije ciljeva postignuc¢a u vaspitno-obrazovnom procesu,
Ucenje i nastava. 4(2), 261-274.

Durmi¢, A. (2018). Prevencijski programi i pozitivna Skolska klima. Vaspitanje i
obrazovanje: casopis za pedagosku teoriju i praksu. 1-2. str. 37-51. Podgorica: Zavod za
udZbenike 1 nastavna sredstva.

Durmié, A. (in press). Ciljevi postignuca: konceptualni modeli 1 rezultati istraZivanja

ishoda. Croatian Journal of Education.
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Ipuaor 2.

YHUBEP3UTETY Y BABOJ JIYIIA .
MOJAIIA O AYTOPY OJABPAILEHE JOKTOPCKE JUCEPTAIIUJE

HMe u npe3ume ayTopa aucepTauuje
AzemuHa [Jlypmuh
Hatym, MjecTo 1 apxasa poljema ayTopa
15.04.1987, buX
Ha3ug 3aBpuieHor ¢akynrera/AkajeMuje ayTopa U roAMHA AUILIOMUpaba
I/Icnamcggu nenarouku gakynrer, 2010. ronuxe
Jatym onbpane Mactep / MarucTapckor paja aytopa
18.04.2014.
HacnoB Mactep / MarucTapekor paja aytopa
KOHTEKCTyalHO pelleBaHTHH pecypeH yHanpeherwa OTIOPHOCTH MAaauX
AKazieMcKa THTyJIa KOjy je ayTop cTekao oa0paHOM MacTep/MarucTapckor pajga
Maructap couujanse nenaroruje
. AxajieMcKa TUTYJIa KOjy je ayTop cTekao 0J0paHOM JOKTOpCKe JucepTauuje

Hasus daxynrera/AxaneMuje Ha KOMe je JOKTOpcKa AucepTaluja onbpameHa

®dunozodeku hakynrer Vuusepsuteta y Bama JIyun

Ha3uB nokTopcke Aucepraimje U Jatym ofbpane

ITenaromka qUMeH3Mja YHUBEP3UTETCKE HACTABE U LMJBHE OpHjeHTaLje CTyieHaTa

Hayuna o6nact aucepraumje npema CERIF mudpapHuky

C 270

HiMeHa MeHTOpa U 41aHOBa KOMMCH]e 3a 0a6paHy JOKTOpCKe aucepTaLuje

npod. np. Henan Cy3uh, penoBHu npogecop Pusnozodekor pakynrera YHuBep3utera y bama
Jlyum, meHTop

npod. ap. Tawa Crankosuh-Jankosuh, BaHpeuu npodecop dunozodekor daxynrera
Vuusepsurera y bawa Jlyun, unan

npod. np. Bpanka KoBauesuh, Banpeasu npodecop dunoszodcekor dakynrera YHUBEp3UTETa Y
Hcrounom CapajeBy, wiaH
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Obpaszan-2

YHMBEP3UTET Y BABHOJ JIYII
PAKYJITET: ®nnozodckn

N3BJEILITAJ

0 oyjenu ypaljene 00KmopcKke oucepmayuje

1 IIOJALM O KOMHCHIHA

Hacrasro-nay4no Bujehe @unozodcxor pakynrera y bBamoj Jlynu Ha cjenauim
onpxaHoj naxa 07.09.2017. rogune nonujeno ja Pjememe 6p. 07/3.1525-2/17 kojum ce
umenyje Komucuja 3a onajeny noxropcke qucepranyje Mp Asemune JTypmuh.

HmenoBana je Komucuja y cacrasy:

1) Ilpod. np Henan Cysuh, penosau npodecop Dunosodcekor dakynrera
Vaupep3utera y bamoj Jlynu, Gupan Ha IpeIMeTHMa yXXe HaydHe 00J1acTH
Ommre nearoruja v y yxy Haydsy obnact Meroauka BaCOHTHO-00pa30BHOT
paza, IpeiCjeIHuK,

2) Ilpoo. np Tama Crankosuh-Jankosuh, Baupexsu npodecop Puinosodekor
taxynrera y Bamoj JIyuu, Oupana y yxoj Hay4HOj obnactia Metoauka
BaCIHTHO-00pa30BHOT pajia, Ha mpeamMeTy MeToauka BaCIIUTHO-00pa30BHOT
paja, wiaH,

3) Ilpoo. np bpanka Kosahesuh, Banpenan npodecop Punozodekor daxyirera
Vuupepsurera y Mcrounom CapajeBy, 6upaHa y y»oj HayJHOj 00J1acTH
JunakTuka, Ha npeaMery JuaakTaka, WiaH.

1) HaBecTu 1aTyM 1 OpraH KOjH je HMEHOBaO KOMHCH]Y;

2) HaBecTH cacTaB KOMHCHje ca HA3HAKOM HMEHa M NPe3UMEeHa CBAKOI WIaHA, HAayYHO-HACTABHOT 3Baba,
Ha3¥Ba yke Hay4yHe obnacTy 3a Kojy je n3abpaH y 3Bame U Ha3uBa yHUBep3uTeTa/(aKy/TeTa/HHCTUTYTA
Ha KOjeM je 9IaH KOMMCH]e 3aroCieH.

I HOJAILIA O KAHITATY

Asemuna (Mcmer) ypmuh

‘Poljena 15.04.1987. romune, onmruna 3ennua, buX. 3aBpunaia je ocHOBHY KOy ,,BiaguMup
Hasop* y 3enuum 2002. ronuse, HakoH Tora 3apmmia Ilenaromky rumuasujy raje je ocno6ohena
marype. 'onune 2010. 3aBpmnna je Oncjek 3a couujaiHy neaaroryjy Ha McmamckoM dakynrery y
3enuuy, a 18.04.2014. onbpanuia MarucTapeky Te3y 1oj HaclIOBOM ,,KOHTEKCTyalHO pesieBaHTHH
pecypcH yHanpeherma oTopHOCTH MiIanux® oujeHoM mecert (10), a 36or Tora HarpaljeHa NOBeJbOM
“|'Pextopa Yuusepsuter y 3eHuli. Kao achcTeHT Ha mpeamery CoumjaiHa NEAarorija pagu on
2011. romuue. YuecTBOBaJIa je Ha BHIUE CeMHHapa, KOHrpeca U koHdepenuuja y buX, Xpsarckoj
u Cpbuju. JemaHaect cemmHapa M KoHdepeHumja y 3emibamMa OmBue JyrocnaBuje M HH3
AKTHBHOCTH Y aKaJIeMCKHM MHCTHTYLMjaMa 3eHHlle YKa3yjy Ha noceGHe akaJleMCKe KBaJIUTeTe OBe
kaHauaatkume. O6jaBuia je necet pajoBa, OX Yera Cy TpH ayTopcka, a cefiaMm y koayropctBy. Ha
JoKTopcke crymuje y bBamwoj Jlyuu ymucama ce 2015. I'ogune, a 2016. rommne Cenar
Vuusepsutera y bawoj Jlyuu 1o6uo je Omtyky (6p. 02/04-3.107-22/16) na ce ycoju H3sjemraj o
nogobHocTH M TeMe Mp Asemune Jlypmuh mox HacnoBoM llemaromka numeHsHja

186




YHHBEP3HTETCKE HACTABE U LIHJbHE OpHjeHTalje CTyIeHaTa .
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1) Ame, nMe jeHOT poauTesba, MPE3HME;

2) Iatym poljes-a, OMUTHHA, ApXKaBa,

3) HasuB yHmBep3uTeTa M (haKyJTeTa M HasHB CTYAHjCKOT Nporpama akajaeMckux crymuja I mukyca,
OJHOCHO HOC/HjeMILIOMCKIX MarHCTapCKUX CTyAMja ¥ CTEYeHO CTPYYHO/HaYqHO 3BAbE;

4) akynTeT, HA3UB MATHCTAPCKe Te3e, HayqHa 06JIacT H IaTyM OA0pane MarucTapcKor paja;

5) Hay4Ha 06/1acT U3 KOje je CTe4eHO Hay4HO 3BaB€ MarucTpa Hayka/aka/ieMCKO 3Bakhe MacTepa;

6) l'onvea ynuca Ha JOKTOPCKE CTY/Mje M HasHB CTy/IHjCKOT Mporpama.




11 YBOAHM TAO OIJEHE JOKTOPCKE JACEPTAIIMJE

»llefaromxa NHMeH3Hja YHHBEpP3HTETCKe HACTABE H LH/bHE OPHjeHTALHje
cTyaeHarTa“

Cappxaj:
TIPEZTOBOP M1 3AXBAJIA i
CAJTIPXAJ 1 - i
JIACTA TABEJIA \
JIUCTA CJIMKA v
ATICTPAKT vi
TIOI'JIABJBE I 1
VYBOJ I
Teopetcka ocHOBa HCTpaXkHBatba 5
Tpeamer 1 cBpxa HCTpaXHBamba 10
3Havaj HCTpaXKHBamba 11
HcrpaxuBayka nutama 14
Orpanuyera HCTPaXKUBaKba 14
edumunimja OCHOBHUX TepMHHA 15
TIOI'JIABJBE 11 18
TEOPETCKO PABMATPAIE ITPOBJIEMA 18
MoruBaimja y HaCTaBHOM NPOLECY 18
Teopuja mubesa nocrurayha 32
Hcropujcku pa3Boj Teopuje LubeBa nocTurayha . 39
Iusbesu ycMjepeny ka 3pemy ¥ nepOpMaTHBHY LIHLEBH 44
YeTBPOIMMEH3HOHATHY OKBHP LIWbHHX OpHjenTarmja (2 X 2) .. 56
Llussesn ycMjepern ka u3bjerasamy pana 60
3Hauaj TEOpHje LMIBEBA Y BACHHTHO-0GPA3OBHOM TPOLIECY ..vvvuvvverenrererrneeeesesseernssveneonen 63
Tleparoimka 1MMeH3Mja YHUBEP3UTETCKE HACTABE ...... 73
VHHBep3UTeTCKAa HACTABHA KIIMMa 79
AMOHjeHT oLjerHBamba Y HACTaBH 89
TIOI'JIABJBE 111 96
METO/IOJIOTHUJA UICTPAXKUBAKA 96
[lb, 3251214 H XHIIONTE3€ HCTPAXKMBAHA 98
HnctpymenTtn 101
EQCM-ckanep 101
HnctpymenT 3a Mjeperse HacTaHe KilMMe Ha yHEBep3uTeTHMa H koneynma (College and
University Classroom Enviroment Inventory) 102
HHcTpyMenT 3a Mjepere aMGujenTa oLjersuBama y Hacrasu (Classroom Assessment
Enviroment) 103
V30pak HcTpakuBama 105
IIpouenypa npoeoljera HCTpaxHBaba 105
TIOT'JIABJBE IV 107
HAJIA3Y HCTPAXUBABA U IUCKYCHJA 107
JleCKPHITHBHH M KOENIAIMOHH PHKa3 HCIMTAHUX BApHjaGH 107
Ienaromke quMeH3Mje yHUBEP3UTETCKE HACTABE Kao TIPEAUKTOPH IMIBHHX OPHjEHTALMA ................ 112
1lme ycMmjepeH ka 3pemby 112
TlepopmaTusru musms 115
[ums yemjepen ka usGjerasamy pana 119
Pasnuke ¢ 063UpoM Ha 10J1 MCIHTaHKKA ST e 123
Paznuke ¢ 063MpoM Ha CTYZHMjCKy OAMHY MCITHTAHHKA 126
TloBe3aHOCT akaJleMCKOT ycIljexa i WBHUX OpHjeHTaIMja CTy [eHaTa 129
TIOT'JIABJBE V 133
PEKAIIMTYJIALTUJA HAJIA3A UCTPAXXUBAHA 133
TIOI'JIABJBE VI 144
3AKJBYYAK 144
JIMTEPATYPA 148
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TIPHJIO3U 166

EQCM-ckanep 167
College and University Classroom Enviroment Inventory 168
Classronm ASCeaSiEnt ERTEMIINE.. ..coumwunusommmnsmsssumissimmmemsommssmin 173

OcHogHu nooayu o ducepmayuju

Pan je npunTan ¢onToM A)p y mpopemy 1,5 matumumoM y ¢opmu Times New
Roman, Ha 178 cTpHumiua, ox dera je 165 crpaHHIa OCHOBHOT TeKCTa, a OCTamuX 23
crpanune cy Ilpunosu. V pany je npunraso 17 Tabena u jemsa cnuka. Jluteparypa
canpxu 94 pedepeniie. [Tornassba cy H3UCTaHA Y IPETIIENY CajipKaja pana. i

1) HacnoB oxTopcke aucepTanyje;

2) BprjeMe ¥ OpraH KOjH je IPHXBATHO TeMy JOKTOPCKE JUCEpTalHje

3) Capprkaj HOKTOpCKE JUCEPTaLMje Ca CTPaHHIEHEM;

4) Vicrahu 0CHOBHE TOZIaTKe O IOKTOPCKO]j AMcepTauju: 06uM, 6poj Taberna, civka, mema, rpadukona, 6poj
LMTHpAHE JIATEPAType U HABECTH TOIIaBIba.

IV YBOJ ¥ OPELJIEJ IMTEPATYPE

Pasznoe:

IusbHe opHjeHTalMje CTyfeHaTa, Kao M 3HAYajHH MCTPAKHBAYKH NPHUCTYNH KOjH
Mjepe MOTHBAIMjy Y4EHMKA M CTy/eHAaTa, B&XHH Cy YBHAM y pasliore Koju croje y
no3aguuay nocturayha. Vicrpaxkusama Koja cy Jjaa CBOj ZONPHHOC y TyMademy hakTopa
KOjH JeTEPMHHHMIIY IJbHE OpHjeHTalHje YJeHHKAa H CTy/IeHaTa, NPENO3Hajy, NMOpex
IIEpCOHATHAX O0COOMHA, M KOHTEKCTyalHO-CHTyalnuone dakrope. Ynpaso cy Ejmcosa u
ApuepoBa IIpBe HCTHIANE HEjy PeMa Kojoj ce MUIbeBH MOCTUrHyha MOry mocMmarpary
Kao W3pa3 KOHTEKCTAa WJIM CHTyaruje y OKBHpY KOje Ce jaBibajy, ONHOCHO oapebeHe
KapaKTEPUCTHKE HACTABHE CTPYKType MJIM BHIIE HEPIENIHja THX HACTABHHX CTPYKTypa
JeTepMHHHINE IHsbeBe cryieHara (Ames and Archer, 1987). Meby konTekcTyamHo-
CHTYalMOHMM (paKTOpMMa, ayTopH Hajuemhe roBOpe O HACTaBH, HACTABHO) CTPYKTYPH,
Ipu deMy u3/iBajajy (akTope kKao MITO Cy: Ha4MH Ha KOjH Cy JW3ajHHPAHM 3ajally,
MHCTPYKITHOHH CTHJI HACTABHUKA Te eBayalioHe mpakce (Ames, 1992a,b; Church, Elliot
and Gable, 2001; Roeser u capani., 1996).

Ipatelin casHama OBMX ayTopa, Wb OBE HOKTOPCKE AMCEPTaIHj€ jeCTe UCIUTATH
Jia I Cy KOHTEKCTYaTHO-CHTYaI[HOHH (aKTOPH 3HAYAjHY IIPEIMKTOPH IUBHUX OPHjeHTa-
muja crysenara. IIpuTOM ce ayTopHua ycMjepHiia Ka MeNarouKoj MMEH3HjH yHHBEP3H-
TETCKe HACTaBe KAo 3HAYajHOM MpPEIMKTOpY LIMJbHHX OpHjeHTallja CTyJAeHaTa. ¥ OBOM
HCTPaXUBamky, BOAWIA Ce KIACHDUKAMOM LIAbEBa KOja NPENO3Haje MacTepH IMJBEBE
(MJBEBH YCMjepeHH ka 3pemby), mephopMaTHBHE IM/beBE H IHJBEBE YCMjEpeHEe Ka
n36jeraBamy pana. CXOJHO NMPETXKOIHO IOMEHYTUM HCTPKHBAKMMA, KOHTEKCTYaIHO-
caTyanuone (GakTope MCIHMTANA je Mjepehd yHMBEp3HTETCKY HACTaBHY KIHMy Te aMOu-
jeHT Oljer-UBama y HACTABH. YHUBEP3UTETCKA HACTABHA KIMMa ONEPaIHOHATA30BAHA je
NyTeM ceaM Bapujabiid B TO: NEpCOHAIM3aLHja, YKJBYICHOCT, KOXE3UBHOCT CTyZeHaTa,
caruchakimja, OpHjeHTHCAHOCT Ka 3a/[aTKy, HHOBALHja ¥ HHIAMBHyanu3aiuja. AMOHjeHT
OljéfuBamka y HACTABHM NpATH Bapujabia OIjemHBama Koja je ycMjepeda Ka-3pemy U
Bapujabna oljemuBama Koja je ycMjepeHa xa nepdopMancama. BpujenHo je CrioMenyTH
Jla ce IpH Mjepery IMBHHX OpHjeHTalHja M NEJarollke AUMEH3Hje YHHBEP3HTETCKE
HACTaBe ayTOpHIla KOPHCTUJIA [POBjEPEHHM MHCTPYMEHTapHjuMa KOjH Cy Ce y HCTPaXKH-
pamuMa (Alkharusi, 2011; Fraser, 1993; Cy3uh, 2002) nmokasana BaJuIHHM.
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IIpobnem:

VBaxaBajyhu nocamamismy JOTHKY HCTpaKHBama y 00JacTH IHJbeBa IOCTHrHYha,
HCTpaXKuBame ce Kpelie y OKBHPHMA HCIHTHBAKA MPENUKTOpa, alld W HCXOZNAa IHJHHUX
opujeHTanmja cryaesara. Kazna je pujed o mpeIukTopuMa NMBHEX OpHjeHTAIdja CTye-
HaTa, TIOCTOjé MCTPaXHBama K0ja yKasyjy [a Cy LHJBEBH Koje CTYJSHTH yCBajajy Hasas
BUXOBOT IIPETXOJHOT HUCKYCTBA y KOHTEKCTY y4eHa, OJHOCHO IHXOBHX MEPCOHATHHX
KapakTepucTuka u crpemisersa (Emmior amm Lxypux, 1997). Melhyrtam, mopen Tora,
BEJIHKH 3Ha4aj npujaje ce u kourekery (Ames, 1992a) y xome ce jaBipa mocturuyhe, kao
| wTo Ccy mKoe, haKyNTeTH, CIOPT, HOCIOBHO OKPYXeme i ciauuno: IIIKoxcka H HacTaBHA
KIIAMa NIPEACTaB/bajy jeAHO Of BaxKHHUX (akTopa yHarmpeljema HaCTaBHOT HpoIeca, ald u
MOTHBAIMje KaKO HacTaBHHKAa TaKoO M y4YeHHKa 3a paj H ycmjex. HactaBHa ximMa Kao
KpHTepHjcKa Baprjabiia GHIBEXH KOH3UCTEHTHE MIOBE3aHOCTH Ca PA3IUYUTHM KOTHHTHB-
HUM ¥ adekTHBHUM HcxoquMa ydenuka (Haertel et al, 1981, npema Treagust and Fraser,
1986). C mpyre crpane, Baprjabia aMOHjeHTa Oljel-HBarkba y HaCTaBH, Kako je To Bpyxap-
TOBA pa3paliiia y CBOjEM TEOPETCKUM IIPUCTYIHNMA, IIPECTaB/ha HAUMH Ha KOjH YYCHULH
MEPIHUINPajy MOZENe IIPOIjeHe 3acTyIUbeHe Y HAaCTaBH OJ CTpaHe HACTaBHHKA W TaKoO
.| pa3BHjajy KOTHHTHBHe OOpaciie KOju Ce OfHOCE Ha PA3NUYMT 3HAYaj, BPHjeIHOCT H
TeXHHY KOje NPHIHCYjy 3amanuMa, anu i moryhaocr ycmjexa (Brookhart, 1997a). Osa
BjepoBama Tako Jajbe Jjelyjy Ha 09eKUBarba, TpyA KOji he yu4eHHK yJIOKHUTH U MOTHBa-
ngjy 3a nocturayhe. C 063upoM Ja Ha npBe (aKTope, HACTABHHUIM M IPOGECOPH MOTy
JjeJIOBAaTH y HEWITO MameM 00UMy, Hapo4uTO IpOGhecopr Ha YHHUBEP3HTETHMA, KOjH paje
ca Beh hopMEpaHHM MITaZiM JbyIMMa H Ca IIONPIIIAYHO H3rpal)eHuM CTaBOBHMA H IIOTIIE-
JIMMa Ha CBUjeT M IPOCTOP ydYema, OHIa ce Kao MOryhiu mpasai JjernoBama CacToju y
nocehHBamy MaXmbe KOHTEKCTY y KOME ce yUeme jaBjba, y OBOM CIydajy, KOHTEKCTY
YHHBEP3HTETCKE HacTaBe.

ITpo6iieM OBOT HCTpaXKHBamba je YTBPAUTH Ja JIH IIOCTOje MPEIUKTOPH aKaIeMCKOr
ycmjexa cTy/ieHaTa Mely U/beBHMa THX CTy/IeHaTa.

IIpeomem:

TIpaMer OBOT HCTPaXUBaHA je, AKIIE, OHOC H3Mel)y IHIbeBa CTy IeHATa U BUXOBOT
aKafieMCKor nocturayha. KoHkpeTHHje, Wb je yCTaHOBHUTH KaKO MOTHBAIIMOHH ($aKTopy,
aMOHUjeHT oljerm Barmba H CATYauoHH (aKTopu Be3aHHU 3a HacTaBy npeoipelyjy nusbeBe i
aKaJIeMCKH yCIIjeX CTy/eHaTa.

Lun ucmpasicusarsa:

Llum oBor McTpakuBama jecTe MCHUTATH Aa JIH Cy KOHTEKCTYaJIHO-CHTYallHOHH
daxTopy 3Ha4YajHA MPEJUKTOPY [MJBHUX OpHUjeHTAllWja CTyIeHaTa, OJHOCHO 1a JIH je
e/[aronka IMMeH31ja YHHBEP3UTETCKE HAaCcTaBe, OlepaliOHAIN30BaHa IyTeM YHHBEP3H-
TETCKC HACTaBHe KIMME M aMOWjeHTa OLjeluBama y HacTaBH, HPEJHKTOP LHJBHHX
OpHjeHTalHja CTyAeHaTA. » *

Xunomese:
OcHOBHe XHIOTe3€e 07 KOjux Iojasu Mp Azemuna J[ypmuh y oBoM pany cy:

= Heztaroxﬁx%"’nmenanja YHHBEp3UTETCKE HACTABE, MjepeHa MyTeM YHHBED3H-
TETCKe HacTaBHE KIMMe H Iepuuenyuje amOHjeHTa OlljelHBama y HacTaBH,
3Ha4ajHO oxpeljyje LU/bHE OpHjeHTalHje CTyJeHaTa Te ce MOTY WACHTH(HKO-
BaTH KJbYYHH OPEIUKTOPH NHJBHHX OpHjeHTauuja cryneHara. Ilomory 3a oBy
XHIIOTE3y Hala3uMO y HcTpakuBamuMa (Ames, 1992a, 1992b; Ames, 1984b;
Dweck and Leggett, 1988; Urdan, Midgley and Anderman, 1998).

— Pasnmuke y IMJBHHM OpHjeHTanWjaMa, NepLENIHjH YHHUBEP3UTETCKE HACTaBHE
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KIuMe M aMOWjeHTa OljemMBamba y HacraBd Hehe mocrojaTH ¢ 003upoM Ha
BapHjabily IIOJ, WITO TEMJBMMO Ha AOCA/AUIIbAM HCTpaxupamuma (Buldur,
2014; Harackieewicz i sar. 2002; Midgley i Middleton, 1997; Roeboken, 2007;
Ryan i Pintrich, 1997). Taxobe, paszmukxe mehe mocrojatm u ¢ 603upoM Ha
BapujabTy TO/MHE CTy/Mja ITO TEMeJPHMO Ha HCTpakuBamuMa (Anderman and
Anderman, 1999; Anderman and Midgley, 1997).

— TlocToju CTAaTHCTHYKHM 3HAYajHA [OBE3aHOCT LMJBHHUX OpHjEHTallHja CTy/[eHara
M aKaJIeMCKOT ycljexa, Ha HauuH Ja he cTyneHTH ca nepopMaTHBHAM LiJbe-
BHMa IIOCTH3aTH BUCOKE OIjeHe, JOK he CTyIeHTH ca UJBEBIMA YCMjepPEHAM Ka
m36jerasamy pajia IOCTH3ATH HAJHIKE OLjeHe, Te Ja KOJ IUIbeBA YCMjepeHHX
‘ka 3pemy Hehe IOCTOjaTh mOBe3aHOCT. HaBemeHy XWIoresy TeMEBHMO Ha
cipenetiny ucrpaxusamuma (Elliot and Church, 1997; Harackiewicz u capans.,
2002; Linnenbrick-Garcia, Tyson and Patall, 2008).
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Pezynmamu npemxo0HUX UCMpajiCuUearea:

Ton IluaTpudY pasiuKyje TpH ONINTEe NEPCHEKTHBE Y HCTPaXHBamby MHIBEBA
(Pintrich, 20006). IIpsa mepcmeKkTHBAa MNpEe[CTaB/ba HCTPAKHUBAE HHIMBHAYAIHHX -
AJbeBa TOCTABIBEHNX 3a OipeheHH 3anaTak WM mpoGieM, T3B. TapreTHH Iisb (M3B.
target goal) y oKkBHpY Koje ce crenuduKyjy CTaHAApAH WM KPHTEDHjH 32 EBATyanujy
H3BpIIEma HEYer, HIp. Wb Aa ce ypamu TecT ca 80% TauyHO OATOBOPCHHMX NHTAmA.
Meljyiim; oBije ce He MOKymaBajy HIEHTA(PHKOBATA Pa3No3H Koje 0co0y HOTTaBIBajy-==
y CHTYyallHjy OCTBapera HHiba, TAKO Ja Apyra IEPCIeKTHBA HACTOjH Jia OATOBOPH Ha
NHUTamBe 3amTo ¢y ocobe MOTHBHCAHE Y3 HACTOjame Ja ce crenudukyje panr mehy
HOTEHLHjATHAM [UJbEBUMA KOjH BOJIE MOTHBHCAHOM NOHAIIAMY .

Tpeha mepcrekTHBa IOBOPH O IHMJEEBAMa IOCTHTHYha M Ha HEKH Ha4WH
Ipe/ICTaBIba CPEUHY H3Mehy NpBe ABHje NEpPCIEKTHBE, OAHOCHO H3MeDy crenuduy-
HAX IW/BEBAa M BHINE TiobaqHOr IuibHOr mpucTyma. Tako je mpuMapHd IUb OBe
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TIEPCIIEKTHBE YKa3aTH Ha PasJiore KOjH CTOje Y IO3a/fHH TEeXHe 3a mocTHrHyhem y
IpoleCcy BaclHTama M obpazoBama. OCHM IIpUMjEHE y BacIHTamkby M 00pazoBamby
HOCTOjH TEHIEHIHja [ia Ce OBaj KOHLENT NPOLIMPH K Ha JApyre KOHTEKCTe IOCTUrHyha
Kao ITO Cy IIOCIIOBHO OKPYKEHhe MM OKPYXXeHe CIOpTa, aTJIeTHKe U ciaudHo. [Ipsa u
Jipyra IepCIeKTHBa IOBOpEe BHILE O ONIITAM IwibeBmMa (HIp. cpeha, curypHocr) u
BUXOBO] IIPHMjEHH Yy pa3MYATAM KOHTEKCTHMA, MehyTHM KOHCTPYKT LusbeBa
nocturayha je pa3BujeH Kako OU ce I0jacHmIa MOTHBANK]ja IIOCTHIHYha ¥ ¢ THM Y Be3H
IoBe3aHOr NoHamama. Ilocipenrba ImepcmekTHBa (GOKycHpa ce caMO Ha IHJBEBE
nocTurEyha Koju ce OJHOCE Ha pa3BOj M JIEMOHCTpaIMjy KoMIeTeHIuja (Ames-and
Archer, 1988; Elliot, 1999). MelhytumM, TeopeTHyapu LH/bEBa yKa3ald Cy M Ha
corjanne mubeBe (Anderman and Anderman, 19996; Urdan and Maehr, 1995) koju
KpO3 NOBE3aHOCTH Ca BpIUE-AllMa, OATOBOPHOCT M CTaTyC y BPIIEFaYKHAM Ipyliama
yTHYy Ha MOTHBalHjy ydyeHHKa. JIOK Cy IHJbEBH IOCTHrHyha BHINE KOHCTpYHCAHH
nomohy KomreTeHnHje y3 GoKycupame Ha I0CTH3ambe NOCTUrHyha, COLMjatH UbEBH
HajBUIIMM JIHj€JIOM Cy COLMjalHO IeHEPHCAHH, OJHOCHO BHINIE CE FOBODH O 3HAuajy
KOjH COLMjalHH IMJ/BEBH MMajy 3a MOTHMBaLHjy yYeHHKa. YpaaH W Maep aedununry
coljanHe IHJbEBE Kao ,,CoLMjaHe pasnore 3a akagemcko nocrurayhe” (Urdan and
Maehr, 1995, ctp. 232). Cysuh (2002) 3a conujanHe LHJbeBE Kaxe Aa yKasyjy Ha
noTpeby HojeMHIa a ceOl OCHIypa CONMjaHy MOAPIIKY, ald M Aa OCTBapH JI0Ka3
BIIACTATE KOMIETEHIHMje, IIPH 4YeMy ce IMJeBH mNocTurHyha momjepajy ca ero-
OpHjeHTalHje Ha CONMjalHy GpHry, COLHjalHy CarJacHOCT.

Ilpeamer oBe HOKTOpCKE IuiCepTalyje jecy MpeBacXOJHO HUJBEBH IOCTUTHYha,
OJIHOCHO autorica se ycMjepuia Ka TeOpHjH IUbeBa HocTHrHyha kxoja ce HajBHIIMM
nujenoM 6aBu pasymujeBameM pasiiora (3amTo) Koju Boje MojefMHIA Ka mocTuruyhy
(Urdan and Maehr, 1995), jep ce momasu of IpeTIOCTaBKE Aa CBaK¥ HOBjeK HMa
ypobeny motpefy 3a mocturayhem (McClelland, Atkinson, Clark and Lowell, 1953).

OBakaB IIPHUCTYII CHAXHY TMOJIOTY Hajlasd y (prno30()cKHM BpeaHOBamHUMA KOja
ACTHYY jelHaxe MoTHBanuoHe moryhsoctu cakor uosjeka (Elliot, 2005). Tako ce
n3bjeraBame TENIKHX 3a7aTaka M OAyCTajame YCIbel Telmkoha HE MOXe IIOBE3WBATH
HCKJbYYMBO Ca HEJOCTaTKOM WM ClabMM CIOCOOHOCTHMAa MIAguX, jep cy
HCTPaXMBama MoKa3aja Ja Cy Jjema Koja cy u30jeraBajia W3a30Be ¥ HA HEKH HAYUH
ofycTajana y cycpery ca nortemkohama uMana HCTe CIOCOGHOCTH Kao | Jjela Koja cy
Tpaxxuia u3azose u Omya ynopHa (Dweck and Leggett, 1988). 3naun, mocrojaio je
HemTO WITO rocpemyje m3mely crmocobHOCTH M mocTurHyha, a mTO je BOAHIO Ka
KOHLENTyalH3alliji IM/bEBa Kao jeJHOr OKBHpa YHYTap Kojer Jjena ¥ MIaiu
UHTEPIPETHPAjy OKOJHOCTH U pearyjy Ha pmorahjaje. IlperxogHa KOHCTaramuja je
CacBHMM jacHa M OYHITIE[HA, jep BPJIO 9ECTO CE 3a HEKE CTYIEHTE 3allMTaMO IITa OH
6uno0 Kana 61 yNOXHIM BUIIE HAIOpa y CBOje CTYAHPAIse, ¢ ¢ 063HPOM HA HHXOBY
aKTHBHOCT M CIIOCOGHOCT KOjy 0Ka3yjy. Bpio yecto pasnosu, 300r Kojux He KOpHCTe
CIIOCOGHOCTH KOje HMajy, ' JeXe y HHXOBAM MEHTAIHHM - PENpe3cHTAIHjaMa
nocrurayha, OHOCHO 3aIITO Xene ocTBapuTH mocturHyhe. Taunmje, CBH CTYNeHTH
MMajy IOTEHIHjal 3a pa3Boj U ycaBpliaBame CIOCOGHOCTH KOje MOCjelyjy, ali HEKH
CTYZIEHTH Cy BHIIE YCMjepEHH Ka IOCTH3amky BHCOKHX OLjeHAa W JKEJbH Jia HaIMalle
npyre o s y S e Sl s

V obmactm ucTpaxuBama MOTHBaUMje mpBoOMTHO je XeHpu Mapu
npuMjersyjyhn TecT TeMaTcKe anepuenmyje 10mao 10 27 pasiuduTUX I0Tpeba, a Mehy
BHMa Ce Haluia 1 motpeda 3a mocturayheM (1M | cTpax o Heycujexa), Kojy je OH
JeHHECA0 Kao OBJIAJiaBambe TEIIKAM 3aJaliMa y3 IPeBasHIAXEHe CBUX IPENpeKa ¢
nuBeM Ja ce mocrtane excrmepr (Murray, 1938, npema Remedios and McClelland,
2009). Kacumje cy oBH KOHIENTH Hajke pasBHjaHH ox crpane Mek Kimienpa u
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capaguuka (McClelland u capanu., 1953) xoju Cy TOBOPWIM Ja CBH JbYAH HMajy
yHyTpanmmy Hotpedy 3a mocTHrHyheM, a kojy je kacauje ATkuHCoH (1964) onucao kao
KalaluTeT 3a JI0KHUBIbaBakhe TOHOCA IPHIINKOM ITOCTHTHY ha.

Mexk Kmunenn u capaguuiu (McClelland u capazs., 1953) u Atkuncon (1964)
roOBOpe O MOCTHTHYhy Koje je pe3yiTaT eMOMOHAIHOr KOHDIHKTa H3MeDy Texibe 3a
ycmjexom u u3bjeraBameM Heycmjexa. Tako, Ha IpHMjep, Hama y YcIjex H
aHTHIMNANKja TIOHOCA KOjU he ce MOjaBUTH YCJbeX MOCTHrHyha MM IpeBasuiaxermha
IpyTHX ocoba, oxpabpyje OHe IIOjeluHIIe KOjU Cy Ka YCIIjeXy OPHjEeHTHCaHH U TEXE 32
m3spcHomhy. Ha -npyroj crpamu, ocobe Koje Cy OpHjeHTHCaHe Ka H30jerasarmy
Heycnjexa, MOTYRHOCT J0HBJbaja cpamMa BOJHM Ka HM30jeraBamy OHHX CHTyalyja 3a
Koje OHM npeznBubajy 1a HX MOTY JIOBECTH 1o Heycmjexa. Tako ja je 6ananc una suine
nucbananc n3mehy osa mBa daxtopa oHaj KojH ompehyje cMjep, MHTEH3HTET M
KBAIMTET INOHAIIAKA YCMjepeHOr Ka IOCTHTHYhy. YmpaBo, OBHM pa3jio3d HEKUM
ayTopuma 06e36jelyjy ocHoBy Ha Kojoj Mek Kmmnenna cepcrasajy y TeopeTwyape
yHyTpamme Mmotupauuje. Haume, tako Cysuh (1998, ctp. 113) HaBomu fa MOTHB
nocturayha xox Mek Kimnenza mnocraje ocoOMHA JMYHOCTH Koja ce pasBuja
IIO3HTHBHAM adeKTHBHUM acolujanujama. OBOM MOTHBY JONPHHOCH M MOTHB H30jera-
Bama Heycrjexa. Y OCHOBM MOTHBa TOCTHTHyha je TeXma JHYHOCTH Jla peaiusyje
BIIACTHTE MOTeHIHjane kao mocturayhe. IToHOC Koju HpH ToMe JH4HOCT ocjeha je
yHyTpamssd MotuB. Tume ce Buau Aa Mek Kmmnenn moceban 3magaj mpuziaje
eMollijama, TITO je 3HAYajaH yHyTPAIUbU aclieKT MOTHBAIIHje.

Maprun KoBuHITOH HaBomu Ha ocofe Koje Cy ycMjepeHe ka u30jerasamby
Heycrjexa u36jerasajy cBe OCHM HajJIaKIIMX 3a/laTaka, M jEAMHO IITO MX MOXE CIpPH-
jedHTH Y TOj BPCTH PE3UCTEHIMjE jecy eKCTPHH3MYHH IOJCTHIAJH Ko IITO je HOBAI|
wim crpax ox kasHe (Covington, 2000). Taxo ja ce BHUIE TOBOPH O €MOTHBHHM
peaknujaMa (TOHOC HACYNPOT cpama) KOje JCTEPMHHHIIY 3aIITO HEKH IOjeIHHLH
Ipuiase ydermy u npobieMuMa ca eHTY3Hja3MOM, HaKO UM YCIIjeX HHje 3arapaHTOBaH,
JIOK JIpyTH IpHIIa3e yuemy ca CycTe3ameM, Te Ghpajy caMo je/THOCTaBHE 3a7aTKe KOjH
UM OCHI'YpaBajy ycIjex.

VIIpaBo Cy Hamas¥ 0 MOCTOjamy ypohere motpebe 3a mocTurayhem kacHuje Guin
TeHEpaTOPH HCTPaXHBaKa IAJbEBa NOCTArHyha, KOjuM ce HACTOjalo OJrOBOPHUTH Ha
nuTame O pasnosmMa 3a mocTurHyhem. IlocTaBibameM OBOT IHTamsa, pahana cy ce
HCTpaXHUBama Koja Cy yodaBala ja 0cobe MOTY YCBOJHTH Da3iM4MTe LHIBEBE YHYTap
KOHTEKCTa KOjH je [OBe3aH ca HocTHrayheM (kao To Cy MKOoJe, CIOPTCKE aKTHBHOCTH
u cmmuno). Tako ce pasBhjaia BpIO IMPOCHEPHTETHA TEOPHja KOja je MoIuIa Of
TIpeMHce Ja Cy MIald MOTHBHCAHH 3a NOCTHTHyheM y BacIMTHO-00pasoBHOM pajy,
anM Ja TpPUTOM MOTY pPasBHTH H YCBOJHTH pa3jIM4MTe LHJBEBE, T3B. LMIBHE
opujenTamije. OBe LUJbHE OpHjEeHTallMje MOTY MMATH BpJIO PasiHYMTe KOTHHTHBHE,
eMOTMBHE ¥ OHXCBHOpATHE MCXOfe. Hamme, OCHOBHO IHTame KOje YUEHHIHM. ceOu
IOCTaBIbajy M UHMjH OZTOBOP NPEJCTaBba IWJb KOjH Najbe YCMjepaBa MOHAINAme Y
aKaJIeMCKOM TIPOCTOpY jecTe ,,3amTo ja paguM oBaj 3ajarak” (Pintrich and Schrauben,
1992).

~ Kaja roBopEMO O TEPMHHHMA KOjH Cy KJbY4YHH Y OBOj TEOPHjH, Wb (u3B. goal)
FHEjYemhe IpencTaBiba METY, TAUKy Y KOjy Ce IIIefa, MjecTo IO KOjer " Ce Hup -y TpKyje
HIH KeJba Kojy uoBjex xohe moctuhm, HakaHa, Hamjepa, Texba, (Ani¢ i Domovié,
1998) nmox ce mocturmyhe (u3B. achievement) y €HITIECKOj TEPMHHOJOTHjH BEXe 3a
aKTHBHOCT NOCTH3amka HEYer MM M3BpIIeHha HEUer, ycljemHa nepgopmanca, A3BpcHO
HIM XEepojcKo JjeNio, mMTo GM OArOBapano HaieM TepMHHY mocTurayhe, ycmjex,
nocrurayhe u cimuno. Jom je Atkuncon (1964) mas nocturayha npencTaBuo MyTeM

MaTeMaTHYKHX pefaluja, Haramasajylid yTHIj OKOJMHE Ha pasBoj CEKYHIAapHHX
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MOTHBa:
Ts=Msx Psx Is'

Ilpema memy, nusp mocturiyha pesynrar je Tpu ¢akropa: norpede 3a mocturayhem

WM MoTtHBa ycrjexa (Ms), npo6GabmnaocTy a hie ce 6HTH yCHjelrHO NpH H3BpIIenY

3amarka (Ps), Te BpujeHOCTH KOja ce npuaaje ycmjexy (Is).

Kepon EjMc 3a muup nocrurayha kaxe ia IpeacTaBiba ,,AHTErPaTHBHA 00pasall
MHALUBCHA, aTpuOyldja H eMOLHja KOjH ycMjepaBa NOHAINAMmEe M IIPEACTaBIbEH j&
PAa3IMYUTHM OOJMIMMA IIPACTYIIA, YKJbYYEHha U OJrOBOPA HAa aKTHBHOCTH IIOCTHIHyha™
(Ames, 1992a, ctp. 261).

Ennpjy Emaor u Kepon [IBex nedunumy mus mocTurayha xao ,yK/byduBame
porpaMa KOrHHTHBHHX IPOLIECA KOjH MMajy KOTHHTHBHE, a)eKTHBHE H OHXeBHOpaHE
nocwenune” (Elliot and Dweck, 1988, ctp. 11).

Envot u ®pajep 3a nuis nocrurayha kaxy Ja mpeacTaBiba ,,KOTHUTHBHY penpe-
3eHTandjy Oyayher oGjexra kojeM je oprammsaMm nocseheH na My mpube wim zna ra
m36jerne” (Elliot and Fryer, 2008, ctp. 244). OBa cy0jexTiBHA KOHIIENIHja pedepuire
ce y Ha4YMHYy Ha KOjH Cy yCIjeX H KOMIIETeHIHja AedHHICcCany, 3Ha49aj TpyAa U 3ajara-
B3, NepIieliiHja rPeniky Koje Ce HalpaBe i eBAIyallHOHHX HOPMH.

3a Tuma YppaHa KOHCTPYKT KakaB je IIWJb IIOCTHTHyha IpescTaBiba MHTETPH-
CaHH M OpraHM30BaHH O00pa3all MHIUBEHAa HE CaMO O TEHEPAIHHM CBpXama MM
Pa3o3uMa KOjH CToje y HOJUI03H TocTHrHyha Beh 1 0 cTaHAapAuMa Ml KpHTepHjuMa
KOjH ce KopucTe na 6u ce npormjenno yemjex (Urdan, 1997).

Opa mucepranyja moceeheHa je ynpaBo LHJBEBHMa CTyJEHATa, OJHOCHO BE3H
MOTHBAIHj€, OLljeEbHBakba i aKaJleMCKe KIIMME Ca BHXOBUM ITOCTUTHYheM.

YV cBome pany aytopu Bommen, XynemeH U XapakueBHueBa KOPHCTE Ce Ca3Ha-
BAMa TEOpHje LHJbeBa Na OM mpHOIKIWmM TeopHjy 1ubeBa mocturayhia (Bodmann,
Hulleman and Harakiewicz, 2008). Tako onu HaBoze Ia Cy y Teopuju ILbeBa GurHA
JIBa KOHCTPYKTa H TO yusbesu (PErpe3eHTalHje XKeJbeHOT CTamba) H cpedcmea IHIbeBa
(moHamama Koja Mory momohu ocTBapemy wiba). TO 3HAa4M 1a je IMJb ,,ypaIuTH
3ajarak 60Jbe HEro APYTrH' KOHCTPYKT L/ba, JOK j€ NOHAIIAE ,yYHTH 3a HCIHT®
cpencTBO NMIba. 1[AibeBH U Cpe/icTBa LHJbeBa Cy IOBe3aHH y MeljycoGHO yCIOBIBEHH,
XUjEpapXUYHU CHCTEM KOju (YHKIMOHHMIIE Ka0 CHCTEM aKTHBAIMje KOjH Ce IIHPH.
Tako akTHBanHja jegHOT KOHCTPYKTa (ypaJuTH 3aqaTak 00Jbe O JPYIHX) ce IIHpH Ka
JPYTHM KOHCTPYKTHMA KOjH Cy IOBE3aHM Ca OBHM KOHCTPYKTOM (YYHTH 3a HCIIHT).
OBa aKTHBaIHja ce MOXE IIMPUTH Tako mITo hie ce aKTHBalMja IM/bEBA IIMPHTH Ka
Cpe/ICTBEMA IIHJbEBA KOJH My MOTY CIIyXHTH, OIHOCHO aKTHBAllHja CPeJCTaBa IHbEBa
ce MOKe IIMPHTH Ka IMJBEBAMA KOjU My CIIyxe. Y TEOpHjH IMJbEBa, CHara oBe I0Be-
3aHOCTH JeTepMuHHMIIE MoryhHocT za hie oapeljeHo cpencTBo musba 6utH onabpaHo 3a
OCTBapem-e UuJba. 1[upeBr Cy 06MYHO IOBE3aHM ca MYJITHIUIAM CPEJICTBHMA, TaKo 3a
IHJb JIa Ce HOJIOXKH HMCIIHT, CPEACTBA MOTY OHTH YIHTH, HAPABHTH OHMJbELIKE, TIPHCY-
CTBOATH IpeJaBambuMa M BjexOama, KOHCYITOBaTH PasiMYHTE H3BOPE JIMTEPAType H
CITHYHO.

Ilpu nojammaBary mueeBa mocturayha Heks Teopetndapu (Anderman and

Midgley, 1997; Pintrich, 1999, 2000a,6 ) ce ¢oxycupajy Ha 3ajarTke y HaCTaBHOM _

'V 0Boj opmymu M mpencrasba MotHB mocTHrHyha, peanTHBHO cTaGMIHY WIH oppxkasajyhy

JIMCTIO3HIIHjY yCIjexa, 3a KOjH Ce MpeTnocTaBjba fAa je usrpaheH y paHoj 10oOM Te yOKBHpEH
ofipeljeHIM BaCIMTHMM Tipakcama. Ps mpejcrasiba npoGabHIHOCT ycmjexa, OJHOCHO KOTHHTHBHO
OYEKHBaHkE MWIM HATHUMNALKjy Ja e HHCTPyMEHTalHa aKTHBHOCT BOJAMTH Ka UMBY. Is
TIpeZICTaBJba BPHjEIHOCT yCIljexa, a OHa je o6pHyTo mose3aHa ca Ps: Is = 1 — Ps. (Bume Buau y

Graham and Weiner, 1996).

204




IPOIECY M HauMH Ha KOjU Ce OBJIajiaBa THM 3ajalliMa. Tako HacToje Ja I0ojacHe Koje
3a7laTKe JujeTe W Miafa ocoba Ompa (TelKe MM jeQHOCTaBHE), KOJIMKO ce mocsehiyje
3aJjaTKy H yCTpajaBa Ha HErOBOM OBJIa[aBarby, KOJMKO CHEPrUje yJaxe y H3BpIICHE
Te yCHjeX M3BpIera OBUX 3aiaraka. 3a [IuHTprya Tako IMJBHA OpHjeHTaIHja mpes-
CTaBJba OIINTY OpHjeHTaIyjy Ipema 3alaTKy, a OHa yKJbydyje BPEIHOBAIE CBpXa H
pasiiora 3a oapel)eHO NOHaIame, HAYHH HA KOjH ce Ne(QHHHUINE YCIjeX M KOMIIETEeH-
I¥ja, Ha9¥MH Ha KOjU Ce IPHJIa3H TPY/IY, KaKo ce Tymauye IPEeLIKe ajd M OIINTH CTaH-
JIapIi| KOju ce KOpHCTe y eBalyallyju u3Bpiuera 3anarka (Pintrich, 20006). V pauujem

< tpamy IIMHTpHY 32 I KaXke 1a NPEACTaB/ba CBOJEBPCHY CTPYKTYpY-3Harba -HiIH

[IepCOHANHY, Cy0jeKTHBHY KOHUENIH]jy HIX TEOPHjy O CBPCH 3a M3BPUIEHEM 3aJaTKa,
nocturayhem (Pintrich, 2000a). Ycrsapy, nusbeBd nocTurayha ce pasimkyjy y KBaiu-
TETH KOTHUTHBHHX ceJi-peryianuonux mporeca. Cend perynarnuoHH IIPOLECH ce
OJIHOCE Ha aKTHBHY YKJBY4EHOCT Y IPOLIEC yuerha U aHATH3HPAE 3aXTjeBa Koje Tpaxe
mKoscky 3anany. HakoH oBuX cend perynamuoHHX Ipoleca BpIIM Ce IUTAHHpAme U
MoOMIIH3aIHja pecypea ¢ H/beM OJIrOBOpa Ha 3aXTjeBe Koje 3aalli HoCe, ajld H MOHH-
TOPHMHT IIporpeca Ha HCIymemy 3aaaraka (Pintrich, 1999).

Taxobe, Epux Aunepmen u Kepost Muuii HeTudy 1 je IpAMapHa CBpXa Teopuje
[WJbeBA, HAYMH Ha KOjH yYeHHUHM pasMHILbajy O ceOH, 3ajaruMa u IocTHrHYhy
(Anderman nad Midgley, 1997), nox Kepon [Isex u Enen Jleret yxasyjy na uubeBd
Kpeupajy OKBHp IIyTeM Kojer Ce HHTepIpeTHIly Joraljaju, anu ¥ Ha4MH Ha KOjH CE Ha
mux pearyje (Dweck and Leggett, 1988). BaxHo je HarjacuTH ja Cy IHJbEBH IIOTEH-
[UjaHO ZIOCTYIIHE, CBjECHE KOTHHUTHBHE pENPE3EHTAIHMje Koje I0Ka3yjy crabmimHoCT,
Kao0 ¥ KOHTeKcTyanHy censuruBHOCT (Pintrich, 2000a). EjMcoBa HaBOZHM Ja je MOTHBA-
1uja mocturayha Ayro BpeMeHa Harjamasana KOTHHTHBHY BapHjabiy MOHaMamka, 0K
HOBHjH NPHUCTYIH HACTOjeé MHTErPHCATH KOTHHTHBHE H adeKTHBHE Bapujabie IoHa-
niamsa (Ames, 19926).

U3 peTX0/IHO HaBe/IEHUX TEOPETCKAX YOKBHUPEHA [HJbEBA IOCTHIHYha, MOjKeMO
U3HH]ETH HEKOJIMKO 3aKIbYYHUX YHE-CHHIIA:

—Ilup mocturayha pedepuine pasiore, CBpXe ¥ JUPEKTHBHOCT IIOHAINAKkA; OH
ycMjepaBa, BOIHM ¥ aHTHIMnupa 6ynyha rjenoama;

~OCHOB 3a TyMaueme IIH/beBa IIOCTUrHyha Ipe/IcTaBiba COIHjaTHO-KOTHATHBHO
NPOMHUIIBAE Y3 HAINalIaBame Cy6jeKTHBHO-KOTHHTHBHOT NpHIIaXemha MocTHrayhy:
KaKo ce Je(MHHUINE yCIjex, 1 iU ce W KOJUKH 3Hadaj IPHITHCYje YCIjexXy, OYeKHBama
MCXOJ[a, Teplemyja KOMIETeHIHja, 3a/aTaka, TPy/Ia, TPEINKH, eBayalHOHUX CTaH-
napra.

Jlaxie, HCTpaXXWBama IIMJbEBA YUCHHAKA U CTyICHaTa Cy KpyIHjalHa 3a TEMY OBE
IucepTanyje jep ce y m0j Mp Asemuna Jlypmuh 6aBu ympaBo LHJBEBHMA, OXHOCHO
[UBHUM OpHjEHTAIHjaMa CTy/leHaTa. JeIHH CTyICHTH JXelle OCTBApPHTH BHCOKE OljeHe
U IIOKa3aTH POAUTE/bMMA M OKOJIMHH Ja Cy crnocobHu (mepdopmaHcH), a ApyrH xeje
PasBUTH BHCOK HHBO BJIACTHTHX KOMIETEHIHja W OBJNAJaTH OKOJIMHOM (MacTepx
opHjeHTHCaHH). Y OBOj AHMCEpTALMjH Ce Tpara 3a IpPeIHMKTOpHMA jeTHHX M JPYrHX
[IWbEBA, a TO MOYKe OHTH OJUTMYaH OPHjeHTHp 3a aKaJleMCKO 0co0Jbe Ha (aKyaTeTHMa.

V ucTpaxuBamy oBHX ofHoca Mp AsemuHa Jlypmuh IUJbeBe CTy/eHaTa JOBOIH
y Be3y ca BbUXOBHM eMOIMjaMa | IOHAIIAkEM. TR =

V agexmusnom noznedy, Heycujex ydeHHKa ca HepGOpPMaTHBHHM IMJEEBHMA,
yII030paBa Ha HHCKY OIjjeHy HHMXOBHX CIIOCOGHOCTH INTO Najbe MPEACTaBIba NPHjETHY
IMXOBOM CaMOIIOy3Jamy. 3a CTyleHTe ca [[HBEBEMA YCMjEPEHHM Ka 3perby, HeycIjex
je camo 3HaK jma ce TpeGa YJIOXHTH BHINE HAOpa H JOMHIIJBATOCTH, IITO Kpeupa
MoryRHOCT 3a 3a/10BOJbaBajyfie HCKYCTBO IIPOAYKY]jyhil BHCOKE TO3HTHBHE EMOIIHje.

V' 6uxesuopannom noznedy, pasIMYMTH LJBEBH BoJle Ka M300py pasiIMYHTHX
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3agataka. Y OKBHpY Hep(OpMaTHBHHX IMJbeBa HIealaH 3ajaTak 6M GHO OHaj KojH
nosehapa NO3UTHBHE OLjeHE W IOHOC 300r CHOCOOHOCTH M HCTOBPEMEHO yMamyje
HEraTHBHE OIljeHe, aHKCHO3HOCT M CpaM. 3a y4eHHKE ca IM/beBHMa YCMjepeHHM Ka
3pemy, HealaH 3axarak 6u 610 oHaj koju moBehaBa pacT U pa3Boj CIIOCOOHOCTH.
AyTopHIla HE HCTpaXyje caMO €BHACHTHOCT NepOopMaTHBHE M MacTepH LUJbHE
opHjeHTan¥uje, OHa Tpara 3a YHHHOIUMA KOj! Ipelopelyjy oBe opHjeHTanyje.

Honpunoc mese y pjewiasarny usyuaeanoz npooMema uCmpa’cuearsa:

VcTpaxxuBauu Ayro Tpake HAYMH HA KOJH OM pa3yMjenu M CTPYKTypHCAIH
HaCcTaBHO OKPYXeme, a Koje Ou JjeoBaio Ha yHanpeheme MOTHBaNKje 3a YIEHE, paj
1 mocturayhe cryzenara Ha yHuBep3uTeTHMA. BHCOKOIIKOJICKO 06pa3oBame y bocHn
u XepIeroBHHA U IPOMjeHe Kpo3 Koje mpoiiasd GONOEmCKAM MPONECOM MMILIMIHPA]y
na 6u HacraBa TpeGaia IOJA3WTH Of ,,MOTHBALMOHO e€(pUKACHUX MOJeNa HacTaBe y
KOjEMa CTYJIEHT jaCHO 3Ha IITA Ce y4H, KOjH Cy KPHTCPHjyMH 3a OCBajame KpeauTa y
TOKY HacTaBe, a KOju Ha Kpajy wim 3a ucnat* (Suzié, 2005b, ctp. 5).

VerBapy, muckycuja 0 HOTpedH 3a MPOMjEeHOM IpaBIa Of NOy4YaBamba Ka yuermy
je yHampujelleHa GONOCKHAM IPOIECOM, MaJa Ha HEKHM YHHBEP3UTETHMa HOCTOjH
caMO PETOPHYKH KOHCEH3YC Ja aKaJeMCKO IOydaBar¢ CTaB/ba CTYZEHTE y IEHTap
(High Level Group on the Modernization of Higher Education, 2013). Osaj pax Tako je
y GoKyc CTaBHO HCIIHTHBaKkE KOHTEKCTYaJIHO-CHTYaIIMOHHX (pakTopa KOjH Cy ce Y HH3Y
HCTpaXMBama [OKa3aJld Kao JeTepMHHHINyhim ¢akropH ycBajama IHJPHHX
OpHjeHTaIja X TO Ha CBHM HHBOMMa O00pa3oBama, KakO0 OCHOBHOIIKOJCKOT,
CPEIE-OMIKOJICKOI TaKO W BHCOKOIIKOJCKOT HHBOA (Ames, 1992a, 19926; Ames and
Archer, 1988; Anderman and Midgley, 1997; Wolters, 2004). KonrexcryanHo-
CHTyarMOHU (haKTOPH KOjH Cy JMO OBE Te3e NPEHO3HATH Cy KPO3 IIearoniky AMMEH-
3Wjy YHHBEP3HTETCKE HACTaBe ONEpAIMOHAIM30BAHE KPO3 YHHBEP3UTETCKY HACTaBHY
KIAMY ¥ aMOHjeHT OljjerhUBarba y HACTABH.

Beneca IJejmc u Illupmu Jetc jacHo moaupTasajy aa Oe3 o63upa Ja jiu HaCTaBHA
CTPYKTypa yTHYe Ha IIMJbHE OpHjeHTall¥je Wi Ha JJpyre NepcoHayHe Bapujabne (cend-
KOHIIENT, CTpaTeruje yuema i NocTUrHyhe) oHa U Jjajbe UMa jako BaXKHE MMILTHKAIHje
3a Mofu(HKanyje MyTeM KOjHX Ce YIEHHIH M CTYASHTH MOTY MOTHBHCATH 32 YUeHhe
(James and Yates, 2007). Hanasu n06uBeHH OBEM HCTPa)XHBameM Tako he mpuMapHO
JaTH yBUJ y TeJaromike JeTepMHHAaHTe NM/BHHX OpHjeHTalyja CTylIeHaTa, LITO ce
BEIUKHUM [Hje]IOM OCJama Ha IPONUTHBAKE HMIUIEMEHTAIHje GONOHCKOT TPHHIMIA
mpeMa KOjeM je CTYHEeHT CTaBbeH y leHTap. J[0OMBeHHM HamasH HCTpakuBama hie
CTBODHUTH IIPETIOCTaBKe 3a JepuHACAmE CMjEpHHNA H IpPEnopyKa 3a KpeHpame
OKpYXXeHha ydera y KOMe Ce MaXma ycMjepapa Ka HHTEepeCHMa U IUbeBHMa MIIaJuX,
OJIHOCHO OKpY)KEHa ydera M HacTaBe KOjH Boje Ka yHampehemy H ycaBpInaBamy
MIIaJ{iX. :

V nenaronmkoM 3Hauemy OBaj paj JOIPHHOCH U MCTHYE NApaJurMy ydema Kao
JIMjeJbeHOT IPOlieca y3 Harlacak Ja Ce HUKAKo He CMHje U3ryOHTH U3 BH/a MOTHBALH]a
CTyZieHaTa 3a IIOCTUTHyheM..IpH IUIaHHpawmy H  IIPOrpaMUpamy KBAIHTETHAX
"] HacTaBHHX ITaHOBa W Iporpama. CEE UHOTITO BOAA Ka MOTHBallHjH 34 HOCTHrHyheM
cryzieHara Tpeba fa ce CTaBH y GYHKIHjy Jajbmher yHanpehusama nearoruje yuema.
VYupaBo, HCTpauBame [MBHAX OpUjeHTalHja CTyJeHara oMoryhasa BpujefHe yBHIe
y Hau®H Ha KOjH Ce CTyIeHTH YKJby4yjy, eBallyupajy H OpHcTynajy nocturayhy. Ou
yBuzu, kako HaBone Ennpjy Emmor m Kepon J[Bek, MMajy 3HauajHe TEOpPETCKE U
NpaKTHYHE MMIUIMKANWje 32 aJMUHHCTPaTHBHE, KypHKyJapHe H Jpyre IpaKkce
noHomema oxiyka (Eliot and Dweck, 1988).
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Tume 6u OBO HCTpaXuBame Ha HAYYHOM HHBOY JANO IPHIOT IOAPYY)Y
HCTPaXHBaba KOHTEKCTyaJIHO-CHTYallMOHHX Bapujabid Kao IPEIMKTOpa IMIBHHX
OpHjeHTalMja CTyIeHaTa, OBJjje IPENO3HATHX Kpo3 BapHjabiie yHUBEP3UTETCKE HACTaB-
He KJIMMe U aMOHMjeHTa OljeluBaka y HACTABH. Y HAyYHOM IIOTIENy Paiy Ce O jako
MaiioM 6pojy HCTpaKMBaya KOjU Cy Ce IOCBETHIM HCTPAXHBAY IHJGHHX OpHjeHTa-
IMja y yHHBEP3UTETCKOM OKpyxemwy. Takobe, pax muipa Ha IeJaroliKe JUMEH3Hje
YHHBEP3UTETCKE HACTaBe W LMJBHHX OpHjeHTallja, KOjHM CE HyJ€ HOBE TEOPETCKE
KOHIIENTyaTi3alyje JeTePMUHAHTH [MJBHUX OpHjeHTanuja cTyjAeHaTa. JlomaTHo moc-
MaTpaHo, yHMBEP3UTETCKA HACTABHA KiIMMa M aMOMjeHT OljemuBama. y HACTaBH
npexcTaBibajy OurHe AerepMuHMINYlie OKBHpe MOTHBAaNMje CTyJ€HATa ¥ HHXOBHX
IMJBHUX OpHjeHTanuja. McTo Tako, oBu (GakToOpH Cy Ba)KHH MapaMmeTpH npahema 1po-
MjeHa BHCOKOIIKOJICKOT 06pa3oBama, mITo he yjenHo mpencrapibata Gasy 3a pediiex-
cHjy, IUCKYCHjy ¥ MHITYT 32 OPaKTHYHEe HMIUIMKAIMje TTaHHpamka i HMIUIEMEHTHPAba
HACTAaBHMX MHTepBeHIMja. OBe 06JMKE HAaydHHX M NPAKTHYHHX MMIDIMKanuja Tpeba
TIOCMATpaTH KO3 ONTHKY T3B. Oujesberoz npoyeca yyerod. JIMjeIbeHH: MpOLEC yuema
Cyrepuiie Ha OArOBOPHOCT CBHX y4YECHHKA BHCOKOINKOJCKOT OOpa3oBHOT CHCTEMA.

| Haume, y BucokoM 06pazoBaty MOCTOJH PETOPHYKY KOHCEH3YC KOjH CTaBJba CTYIEHTe

y uenrap, Aedunuuryhu jacHe MCXOne yduersa 3a pasIHYuTe [IPOrpaMe, IpH YeMy ce
CTap/ba 3HAYaj] HA CaBjeTOBAE, MOHUTOPHHI U HHTEPAKTHBHE MOJIEJE TOyYaBama
(High Level Group on the Modernisation of Higher Education, 2013). Osaj xoHcensyc
MOCTOjH U Y pa3Bojy dopmara mpoljeHe Koje pasMaTpajy He CaMO YHIEHHYHO 3Hambe
Beh M KOMIeTeHIHje Kao ITO Cy aHAIUTHYKE, KPUTHYKO MHILBEHE, KOMyHHKAIH]a,
THMCKH pajil M HMHTEepKyITypaine BjemTune. OBaj peTOpHUKH KOHCEH3yc Gnmsak je
HJEjH Koja je ycMjepeHa Ka ydemy, OJHOCHO HICjH IUbeBa KOjH Cy YCMjepeHH Ka
3pemy.

Jla 11 je oBaj peTOPHYKH KOHCEH3YC IPOHAINA0 HAYMH Jia Ce TMOTBPAM KpeH-
PpameM CHTYaI[MOHMX yCJIOBa 32 pasBHjame ydelie KynType U IHJbeBa KOjU IIPOMOBHIILY
3peme, WIH KylIType KOMIapaluje Koja je ycMjepeHa ka Op3oM IpOLE/ypaiHOM
KpeTamy Kpo3 HCIHTE Koje je Omucko meppOopMaTMBHHM LU/bEBHMMA M LHIBEBHMA
ycMjepeHnM Ka us3bjerasamy paza? OAroBop Ha OBO IHTame Jahe HCTpaXuBaibe TeMe
3a JUcepTalyjy.

Quexusanu HAyYHU U NPAzZMAMUYHY OONPUHOCYU Oucepmayuje:

JloGuBeHn Hamaskm McTpaxuBama noTphyjy jom xmacuusa Konbeprosa
TIPOMHIILBaRK-a TTyTeM KOjHX OH HCTHYE Jia, KaKo CE MIIaJIH BHINE y/ajbaBajy Ofl XKeJbe 32
yI0BOJbABAEM JPYIHMA, TAKO Ce BHILE NPUOIIKaBajy HHAUBH/IYTHHM YHY TPAUIHEM
cranapauma (Kohlberg, 1976). Takohe, moxemo pehi, M3 HEKHX BIACTHTHX
HCKYCTBEHHX OKBHPA, a MHOTH MJIaJIH TeK JOJIACKOM Ha BHCOKOIIKOJICKE HHCTHTYIIHjE
110036HIBY]y CBOj€ Ydem€, jep Cy CBjeCHH Ja je BUCOKOLIKOJICKO 00pa3oBame 3HauajaH
MOCT 3a MOJpyYje pajia M IpuMjeHy 3Hama. CBe 10 Taja, HHBOM 00pa3oBama OUiH Cy
BUINE YCJIOB M NpHIIPEMA 3a HapeJHM HHMBO obpaszoBama. Tako Cy, Ha OpHMjep,
YYEHHI HajBHINE yCMjepeHH Ka IOCTMrHyly BHCOKHMX OljjeHa NIpH TpHjenasy Hu3
jemsor HuBoa ofpa3oBama y APYTH, OAHOCHO TOKCM-OCHOBHE INKOJIE 300T JKesse 3a--
yuuc y no6py Cpermy LIKONLY, Te€ TOKOM CpENibe IIKojie 360r JKelbe 3a yOHC Ha
(akynTer.

Bapujabie kojuma ce MjepH HearolKy IUMEH3Hjy YHHBED3HTETCKE HacTaBe IIpe-
HO3HATe Cy Kpo3 HACTaBHY KJIMMY H aMOMjeHT oljjernBama y HacTaBu. Kana roBopumo o
TepUENIHjH YHHBEP3UTEICKE HACTABHE KIMME, HallasH yKa3yjy 1 je HacTapa, HajBHIIUM
JIUjeNoM, ycMjepeHa Ka jaCHOM OOJIHKOBamY 3a1aTaka M akKTHBHOCTH, IIPH YeMy Cy 3a/1alii
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HaXJBHABO M Ha BpHUjeMe IUIAHMPAHH C HUJBEM yCMjepersa CTyeHaTa Ka pealu3alfji THX
3ajataka. Takofje, HactaBa je OOMJBeXKeHa KoxesWjoM m3Mely crynenHara u
cariuc(hakujoM CTyAeHaTa HACTABOM, CTyHEHTH ocjehajy ha Cy aKTHBHO YKJbY4YEeHH Yy
HACTaBY, Te Jja Ce yBa)kaBajy Kao oceOHe ¥ pasTHdIUTe JIHIHOCTH.

JenuuMm cryneHTHMA je HajBaXKHHje Jla HCIIyHe OYEKHBamke POJAUTEIhA H OKOJMHE, a
JpyrMMa 1a pasBHjy W IPEMHjeHE BIAcTHTE CocoOHocTH. OBHM HCTpaXHBameM hemo
Ca3HaTH Koja OX OBE [BHje IMOJBHE OpHjEHTAllWje JOMHMHHpa MEXy CTyJIeHTHMa
o6yxBahaHUM Y30pKOM HCTpaXXHBamba.

AwMOujeHT onjermuBama je 3HaYajar-(haKTop MOTHBUCAHOCTH CTY/IEHATa 33 HaCTaBy
U y4eme. Y OBOM HCTpaxuBamy heMo JOOHTH OATOBOp O yTHIAjy OBOT aMOHjeHTa Ha
IM/BEBE M MOTUBALH]y CTy/EHATA.

HacraBHa KiuMa 3HATHO 3aBHCH OJ] HacTaBHUKA. HacTaBHUK KOjH YKJBYUH CTyJEHTE
y akaJeMCKM paj pa3sBHja MOJCTHIQjHY aKaieMCKy HacTaBHy KimMy. OBHM HCTpau-
BameM heMo ca3HaTyi Kako HacTaBHa KJIMMa yTHde Ha [U/BEBE CTyICHATA.

Jlaxie, o4exyjeMo 3HadajHe CIO3Haje O YTHIAjy MOTHBAIMje  HACTaBHE KIUME Ha
LWJBEBE CTy/IeHaTa.

1) Vkparko uctalin pasior 360r KOjUX Cy HCTP@)XKUBAE:a MPeTy3eTa H IPeJCTaBHTH NPobJieM, IIpelMeT,
LIH/BEBE U XHIIOTE3E;

2) Ha ocHOBY mpernieia JmTepaType CaXeTo NPHKa3aTH pPe3yJTaTe NMPETXONHHX HCTPaXHBama y Be3H
npobnemMa Koju je UCTpaKMBaH (BOAMTU payyHa ja o6yXBaTa HajHOBMja M Haj3HAYajHUja ca3Hamba U3 Te
0061acTH KO/l Hac U y CBHjeTy);

3) HaBecT IONPHHOC Te3€ Y pjelaBakby H3y4aBaHOT MPEIMETa HCTPAKHBAKA;

4) HaBecTn OyekuBaHe HayyHe W parMaTH4He JONPHHOCE JUCepTalHje.

V MATEPUJAJI M METOJI PAJTA

pujan 3a ucmpa e:
Marepujan koju je Mp Asemuna Jlypmuh npHOpeMmwia ¥ NPUMHjEHIIA y HCTPaKHBAIY
cacToju ce o GaTepuje TecToBa KOju Cy CTY[EHTH IOIyaBali METONOM Ianup-onoBka. Ha cea

NHTamwba OAroBapaio ce ckajioM JIMKepToBOr THIA.

1. TlpumujereHe MeToJle Cy afieKBaTHE jep Ce TOKOM HCTPAaKHBaHba He peMeTH yobudajeHa
aKaJeMcKa HacTaBHa mpakca. Pagd ce O MCTPaKMBAYKOM CEpBEj METOAYy KOju
KOJIEKLIHOHHMpA CepHjy MojaTaka O TOME KaKo CTYJCHTH INpOLjerbyjy HacTaBHy MpaKcy.
IpennocT oBor mpuctyna je y: (a) ToMe INTO He peMeTH pefoBHY HactaBy H (6) y
OOHOBJBMBOCTH HCTp&KHBamba. YKOIHKO HEKO CyMiba y Hajlase HCTPDKUBAHA
LjeOKYITHH 3aXBaT MOXKE IIOHOBHTH Ha CIMYHOM Y30pPKYy W JOOWTH ajleKBaTHe Haliase,
OJIHOCHO NPOBjEPHTH HaJla3e OBOT HCTPKUBAA.

2. IlnaH HCTpiKHMBamba je y MOTILYHOCTH MCIIOIITOBAH H HHje JIOMUIO JI0 IIPOMjeHa.

3. Jobusenn napameTpy 5M9ryﬁyjy PpeJIeBaHTHOO HAaY4YHO 3aKJby4YHBamE O OJHOCY u3Mely
MOTHBallHje CTy€HaTa, aKaJleMCKOT aHIa)KOBaba 1 LHJbeBa CTy/IeHaTa.

4. Crarucruuka obpaja nozjaraka je wsspiueHa nporpamoM SPSS 20 For Windows, a
YKpIITare BapHjaO/in H3BPILIEHO je aJeKBaTHAM METOJONOLIKAM MOCTYIIMMA: ¥ 2-TecT,
t- TecT, F-uHpekc, perpecuja, Gakropusanuja.

P A - —

1) O6jacuuTi MaTepHjai KojH je oGpaljuBaH, KpuTepHjyMe KOjH Cy y3eTH y 063Hp 3a m360p MaTepujana;
2) at KpaTak yBHI y NPHMHjelEHH METO/ HCTPaKMBAtba TPH YeMY je BaKHO OLjeHHTH cbeaehe:
1. [la mm cy npuMHjeeHe METO/Ie MCTPaKUBama alleKBaTHe, JOBOJBHO Ta4yHE W caBpeMeHe, nMajyhin y
BHJly I0CTHTrHyha Ha TOM IOJbY Y CBj€TCKHM HHBOHMA;
2. [la nu je pomuio o MpoMjeHe Y OJHOCY Ha IUIaH MCTpaXHBama KOjH je JaT NMPHIMKOM Npujase
JIOKTOPCKE Te3e, ako jecTe 3alliTo;
3. Jla i1 MCIMTHBaHM [IApaMETPH Iajy ZOBOJHHO €NIEMEHATa WM je Tpebaso MCIUTHBATH joIl HEKe, 3a
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TI0Y3/1aHO MCTPAKHBAKE;
4. Jla nu je cTatucTHYKa 06paja mojaraka afeKBaTHa.

VI PE3YJITATH U HAYYHU JONPHHOC UCTPAJKHBAIHLA

Pesynmamu ucmpaoicuearea:

1. IlpBu U Haj3HAYAjHUjH HAJa3 OBOT HCTPAKHMBAIbA j€ TO KAKO Y€ CTY/ACHTH Pas/IMYHTHX
IMJPHUX OpHJEHTalH]a. paesn

V 0BOM HCTpPaXHBamby, CXOAHO KOPHINTCHAM HHCTPYMEHTapHjHMa, CTyACHTH Ca
IIMIBEBIIMA YCMjEpEHHM Ka 3pemy jecy CTYHEHTH KOjH yde KOJHKO rojf je To Moryhe,
KOjU pajie CBe JIOK He CaBiajajy IporpaM, HajBaXHHje HM je Jia PasyMHjy HACTaBHH
caJip)Kaj, IporpaM CTy[Hja IpeiCcTaB/ba MM NOJNCTHIA] HAa PasMHUILUBAke H YHHH HX
HHCIAPATHBHUM.

Cryzneutu ca mephOpPMATHBHMM I[HJbEBHMA yue Kako O MX JpYId yBaKaBald,
HacToje Ja ocTBape HajOoJ/bM MpoCjeK OIjeHa Kako OM ce J0Kasaid OPOJIHIH,
| npujatesbuma u mpodecopuma M kako OM HOKasamH na cy OosbH OX ApYruX,
HCTOBPEMEHO MM IpHja Kajia Cy jefliHH y TPYIH KOjH 3Hajy OJrOBOp Ha IHTAbeE.

C zpyre cTpaHe, CTyCHTH ca IJBEBIMa yCMjepeHnM Ka u3bjerasamy paja xeie
mocTHhH IUIUTOMY, JOK MM 3HAEE H OLjeHe YOILITE HHCY BaXKHE, HE Pa3MHILLba]Y O
CTy/IHjy, HUCY aKTHBHH Ha HACTAaBH, paJie jako MaJlo, c1abo ce CHaa3e ca TEIKMM
IPaIMBOM H He BOJIe pajuTH 610 KakBe Jomahe 3anarke.

2. Jlpyry BakaH Haja3 OMHOCH Ce Ha OljjelHBame CTy/IeHaTa.

OnjemuBame yCMjepEHO Ka 3pelsy jecTe OlfjerbHBame Koje je IPEmo3HaTo Kpo3
KOPHINTERe Pa3TMIHTHX 06JIHKa, Kao IITO CY 3a/{alli, TECTOBH, TPOjeKTHH 3a/alii Koju
oxpabpyjy Ha pa3MHILUBAE, IIOBE3aHH Cy Ca CBAKOJHEBHHM XXHBOTOM, TE€ Ha OCHOBY
BHX CTYHEHTH MOTY IpETO3HaTH CBOje NPEJHOCTH, Kao M MOJpydja y Koja Mopajy
VIIOXKHUTH BHIIE Hamopa y 6yayhaoctn. OnjemnBame omoryhapa nperosHaBamhe i 1
HCIpaBJbame TIOTPENIKA, IITO 3Ha4d Aa ce CTyientuma obe3bjelyjy KoHTHHyHpaHe
oBpaTHe HH(OPMAIHje O TIPOTpeCy y ydYemy, a BakaH CETMEHT OlljerbHBaibe jecTe
OCHTYpam-e IPUBATHOCTH CTYIEHTA.

C npyre crpaHe, OljelHBame ycMjepeHo ka meppopmancama dokycupa ce Ha
onjese u xommaparmjy mocturayha mamely CTyheHaTa, TECTOBH Cy TENIKH, MOCTOjH
HeNoKJIanase u3Meljy TecToBa u HacTaBHOT Marepujana. Takohe, HaunH OljemUBamA HHje
jacaH, Temko je moctuhy BHCOKE OIjeHe, IPOjeKTHH 3a/alli HUCY HHTEPECAHTHH, JIOK Cy
CTY/IeHTH KOju cab0 Hampeyjy KpETHKOBAHH P IIHjeIoM CTYIHjCKOM TOTHHOM.

3. Tpehu Hana3 OHOCH Ce HA YHHBEP3UTETCKY HAaCTaBHY KJIHMY.

JleCKpUTIITHBHE TIPHKa3 BapHjabiu YHUBEP3UTETCKE HACTaBHE KJIMMe, Takobe, TOHO-
CH BHCOKE apPMTHMETHYKE CPEIMHE, M3y3eB KOI BapHjabiy MHOBANMje ¥ WHIMBHyaiH-
sanuja (Ta6ena 10). 3Hayu, yHUBEP3UTETCKY HACTABY HAjMAEe KapaKTEPHIIY HHOBHUPAHE
M MHMBHIyaTH3aIHja, KOje Ce OHOCE Ha NpUMjeHy HOBHX HJeja, HOBHX M Jpyradjux
o6nuKa pajia, Te ”HOBATUBHUX aKTHBHOCTH. CBH CTYEHTH OOMYHO pajie HCTE AKTHBHOCTH
Ha FCTH HAYHMH U y UCTO BpYjeMe IIpH 4eMy YIJIABHOM He pajie HHIMBHAYATHAM TEMIIOM.

HACTaBy.

VKJBYy4eHOCT y HAcTaBy MOJpasyMHjeBa HAacTaBy y OKBHPY KOj€ Cy CTYIEHTH
aKTHBHO YKJbYUeHH, OJHOCHO MMajy TIPHJIHMKE [a Kaxy CBOjé MHILBEHE, TIPE3EHTY]y paj
IIpEN CTYZUjCKOM TpyIIOM, podecop He JOMHHHpA y NHCKYCHjH, T¢ CTYAEHTH IOIITY]y
jemHH apyre NPUIMKOM H3paXaBarba MULLBEHa Kao U JIPYTHX NPOjEKTHHX 3ajaTaKa.

OBO HCTpaXHBame IOKa3yje Aa CTYACHTH, KOjU YHHBEP3HTETCKY HAcTaBy Iepiy-
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IUpajy Kao HAacTaBy YHMjH CTAHIAp¥ OLjer-¥Bama IPOMOBHIIY H Y (OKyC cTaBibajy €Ba-
JyalHOHe IpaKce yCMjepeHe Ka 3pemy H ydemy, Te HacTaBy Koja oMoryhaBa akTHBHY
YKJBYHYEHOCT, BHIIIE YCBajajy IMJbEBE YCMjepeHe Ka 3perby.

Ilpuxas pesynmama:

Haiasu wctpakuBLaka Cy NPHKa3aHH jacHO, a TyMadema Cy JaTa JIOTHYHO M IPErJIeHO.
Mp Asemuna [Typmuh je cBoje Halaze mopezwia ca HanasuMa JpyruxX MCTPaXKUBamwba, a KPUTHYHH
TIPHCTYII je 3afpKaJla ¥ IPeMa BJIACTUTHM HaJla3iMa Kao M IIpeMa Hajla3uMa JIDyTHX ayTopa.

Hoea casnarea:

V oBOM wHCTpaxHBamkby OTKPHBEHO jeé HM3 HOBHX CasHama Koja Cy JIaWdKH IJIelaHo
€BHJICHTHA, AJIH y CEPHO3HOM HAayYHOM TPeTMaHy HUCY obpaljeHa. TaxBu HanasH cy:

1. Tlocroje Tpu KaTeropuje CTyaeHaTa ¢ OO3MPOM Ha HUXOBE LIH/beBE: 1) MacTepH OpHjeH-
THCaHH WIH CTY[EHTH OPHjeHTHCaHH Ha 3pemwe, 2) NepdOpPMATHBHO OPHjEHTHCAHM, OIXHOCHO
CTyJIEHTH OPHjEHTHCAaHH Ha TO Ja TOKaXy CBOja IocTHrHyha, a HanMaie Apyre H 3) CTyHeHTH
OpHjeHTHCaHH Ha u30jeraBame paja.

2. OujenuBare OPHjEHTHCAHO Ha 3pembe Aaje 6osbe akazeMcke edekre.

3. VHHBep3uTeTCKa HAacTaBa HeMa JOBOJFHO HHOBALlMja H HHjE alcKBATHO HHIHBHIYaJIH30-
Bana. OBO je 3HAaYajHO 3a CBE OHE KOje 3aHMMa HACTaBHA KIMMa YHHBEP3HTETCKE HAacTaBe jep
YTpaBo HHOBHPAE U MHAMBHIyaIH3aLyja fajy Hajbosbe edeKTe y akaneMCKOM OKpYKemy.

4. VKJpy4eHOCT CTy[eHaTa y HacTaBy Jaje BUCOKe akaneMcke pesynrare. [loctoju Bumie
(opMH OBE YKJBYYEHOCTH: HHTEPAKTHBHA HACTABA, HCTPAXMBAIbA CTY/IE€HATA, aKTHBHE JIUCKYCHje H
CIIHYHO.

OBo cy caMO Haj3HayajHHjH HanasH MCTPaKHMBAHa Koje je mpoena Mp Asemuna Jlypmuh,
aji MOCTOje W OPYrH HajasH KOjH Cy eKCIUIeLMpaHH y AMCepTalyjH, Koje oBije HHje Moryhe
npeHHjeTH 360r orpanuyeHor obuma Mssjemraja.

1) VkpaTko HaBeCTH pe3ynTaTe A0 KOjUX je KaHIMAaT A0Iao;

2) OmujennTy Ja 1A cy HOGHjeHM pe3ynTaTd jacHO NpHKa3aHH, TMPABHIIHO, JIOTAYHO M jaCHO TyMadeHH,
ynopelyjyhn ca pesynraTMMa Apyrux ayTopa M Aa JIM je KaHIZMZAT MPH TOMe HCI0JhaBao JIOBOJHHO
KPHTHIHOCTH;

3) Ioce6Ho je BaxkHO HcTahid 10 KOJHX HOBHX Ca3Hama Ce JOIUI0 Y HCTPaKHUBaby, KOJH je IHXO0B TEOPHjCKH
M TIPAaKTHYHH JONMPHMHOC, Ka0 ¥ KOj¥ HOBH MCTPAXHBAYKHM 3a/lall¥ CE HA OCHOBY E>HX MOTY YTBPIHTH HJIH
Ha3HpaTH.
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VII 3AKJbYYAK U ITIPHJEJIOT

VctpaxuBame Koje je nposena Mp Asemusa Jlypmuh mon HacnoBoM ,Ilenaro-
KA MMEH3Hja YHUBEP3UTETCKE HACTABE H LHJbHE OPHjeHTallje CTy/IeHaTa OTKPHIIO
je HOBe ClO3Haje 3HAYAjHE 3a aKaIeMCKO 0co0Jbe, a M CTyZIeHTe. Y NPBOM pey OTKpH-
BEHO je Jla CTy/IeHTH Texe ka: 3pemy (mastery), m3ppmersy (performance) u us6jera-
Bamy paja. Jlpyro, HaleHo je Ia OLjemHBamke 3Hama M PENpoJyKIHje YMbeHHIa He
naje Hajbosbe akamemcke edekre. Bojse OX Tora je OljemMBAaEke OPHjEHTHCAHO Ha
speme. Tpehu 3Hayajan Hanas je 1a YHHBEP3HUTETCKy HacTaBy Tpeba MOJEPHH30BATH,
HPBEHCTBEHO YKIbYUHBAEM CTYJEHATa H HHAUBHAyaH3anujoM. YeTBpTH Hanas je na
Tpeba TparaTH 3a eHkacHEM GopMaMa yKIbydHBamba CTyAeHaTa Y HacTaBy.

HATIOMEHA: Mp Asemuna lypmuh nenymasa ycnose nponucane Oonykom o
dodamuum ycnosuma 3a 00bpany doxmopcke Oucepmayuje na Yuusepcumy y barboj
Jlyyu 6p. 01/04-3.138-40/17 ox 26.01.2017. roguse (Tauka 1) — BUAM NOCIBEEHH Pag
npuxsahen 3a o6jasnjusanje y yacomucy Croatian Journal of Education.

Ipujemor Komucuje je a ce TOKTOpCka MHCEPTAluja NPHXBATH, a KaHAUAATY
oy106pu onbpana Te na ucta Komucrja koja je mpaTuia u3pajy Tese Oyze AMEHOBaHA U
3a 01I0paHy pajke.

1) HaBecTn Haj3HauajHMje UMBEHHIE ITO Te3W Jaje HAyuHy BPHjEHOCT, aKO HCTE NOCTOje JaTH
TIO3UTHBHY BPHJETHOCT CaMOj TE3H;

2) Ha 0CcHOBY YKyIIHE OljjeHe AucepTalyje KOMHUCHja Ipeaiake:

- J1a ce IOKTOPCKa JUcepTalija IPUXBaTH, a KaHIWAaTy ofobpu onbpana,

- J1a ce JIOKTOpCKa AucepTauyja Bpaha KaHARAATY Ha J0pajty (1a ce IOTIyHH WIH H3MHUjeHH) WiX

- Jla ce JIOKTOpCKa IMcepTanyja onbuja.

TIOTHHAC YWIAHOBA KOMUCHIJE

Jarym:_ 25 04 70/9.

1) TIpod. np Henan Cysuh, peosnu npodecop Punozodexor daxynrera
Vaugepsurera y Bamoj JIyuu, 6upan Ha npe/iMeTHMa yoke HaydHe obnactu Ommre

MeJIarorHja u y yXKy HayuHy o61actT MeTo/giga BACIHTHO-06pa3oBHOT paja,
TPEZICjeAHHK,
/7%%;#7

2) Tipod. ap Tama Crankosuh-Jankorsh, Banpemifi npbdeécop dunosodexor
dakyntera y Bamoj Jlyuu, 6upana y yxoj Hay4dHoj o6nactd MeTo/uKa BaCIUTHO-
ob6pa3oBHOTr pajia, Ha IpeaMeTy Metonm IUTHO-QOPasqBHOT pajia, WiaH,

(@Yavalé {

3) Ilpod. np Bparka Kopaheruh, BaHpezu-xﬁ nyéq)ecop ®mtozodcekor dakynTera
Vausepsurera y Mctounom Capajesy, GupaHa y yxoj HaydHOj o6actu
JlupakTrka, Ha peaMeTy JIunaKTHKa, Wi

i : B i
M3IBOJEHO MHUUUBEKE: Unan xomucuje Koju He elu [a MOTMMINE H3BjeIlTaj jep ce He craxe ca
MHILbereM BeliiHe 4IaHoBa KOMHCH]e, XyXaH je /ia yHece y H3BjelTaj 06paslioxKer-e, OJHOCHO pasiior 36or
KOJHX He )KeJH JIa NOTIHIIE H3BjeINTaj.
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YHUBEP3WUTET Y BAHOJ NIYLUN
UNIVERSITY OF BANJA LUKA

OUNO30DCKUN QARYIITET
FACULTY OF PHILOSOPHY

Bpoj: 07/4. 041 & /19
HNana: 49 o & . 2019. romune

Ha ocHoBy unmana 72. 3akoHa O BHCOKOM oOpa3zoBamy (“Ciy:xOeHH TITaCHHMK
Peny6nuke Cpricke”, 6poj 73/10, 104/11, 84/12, 108/13, 44/15, 90/16, 31/18 u 26/19) Ha
npujeanor HacraBuo-nayunor Bujehe, nexan @akyntera 10HOCH cibesiehe

PIJEINEIE

Hmenyje ce KommucHja 3a onbpaHy JOKTOpCKE TUCEpTalHje KaHIMIATKHIBE MP
Aszemune Jlypmuh y cibenehem cacraBy:

I. np Tarjana Muxajnosuh, BaHpenuu npodecop Ounozopckor daxkyarera
Yuusepsurtera y bamoj Jlynu, npeacje tHuk

2. np bpanka KosaueBuh, Baupennu npodecop Pumozodcekor dakynrera
Yuugep3urera y Uctounom CapajeBy, 9ian

3. np Tama Crankosuh-JankoBuh Banpeanu npodecop @unozodpckor dakylirera
Yuusep3urera y bawoj Jlyuu,unan-menrop

Onbpana mokTopcke aucepranuje noja HacioBoMm «IIEJJAT'OHIKA JIMMEH3UJA
YHUBEP3UTETCKE HACTABE U LIUJbHE OPUJEHTAILIMJE CTYIEHATA», 3akasyje ce
3a 18.07.2019. rogune (yerBpTax), ca moyerkoM y 12,00 yacosa y yunonuiu 6poj 217.

Paj je Ha yBuay jaBHOCTH y 6uOmnoTenu @akynrera cBakuM pagHum ganom oa 09,00-
14,00 gacosa.

JI0CTaBIbEHO: y “LEKAH
1. UmenoBaHOM Ny
2.Y nocuje
3. PauyHOBOJICTBY
4. ApxuBu

OUN030QCHIA DAKYNTET FACULTY OF PHILOSOPHY Ten/Phone: +387 (0) 5132 27 80 info@f.unibl.org
Ynuepanter y bamoj Nyun University of Banja Luka +387 (051322790 www ffunibl.org

Bynesap sojeone Mepa Bojosuha 14 Bulevar vojvode Petra Bojovica 1A Qanc/Fax: +387 (0)513258 11

78000 batwa flyna 78000 Banja Luka
Penybnuna Cpncka, BuX The Republic of Srpska, BiH



Mpwor 3.
Hzjapa 1

H3JABA O AYTOPCTBY

UzjaBmyjem
/12 je MOKTOPCKA THCEPTALHja

Hacnos pana "Ilefaronxa 1MMeH3Hja YHHBEP3ATETCKE HACTABE | IIMJBHE OPHjeHTalMje cTyleHaTa"

Hacnop paja Ha eHrieckoM jesuky "IlefaroTmman IMEHCHOH O( YHMBEDCHTH LUIACCPOOM
€HBHPOHMEHT @HJl CTYLEHTC' roall OPHEHTATHOH"

[X] pesyntat concrenor uctpaxusaukor paja,

B<ma nokropeka mmceprammja, y ujequHH WIH y AHjeOBHMa, Hije Omia mpeiioweHa 3a
nobujare OUI0 Koje AMIUIOME MpeMa CTYIHjCKHM MporpaMHMa APYTHX BHCOKOLIKOICKHX
yCTaHOBA,

[X] na cy pesynTaTh KopeKTHO HaBeJCHH H

"< na nucam kpumo/na ayTopeka npasa ¥ KOPHCTHO HETEIEKTYAIHY CBOJHHY JIPYTHX JIHLA.

ITornue zo0KTOpanTa

/

V Barsoj Jlymm, mana 2005 . 2019, roune V ’I/V‘,}/Lw( //{/7/]’%“/( ,:1 L?

/ /1
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Hzjasa 2

H3jasa xojom ce opramhyje Yansepsurer y Bamoj Jlyun
14 AOKTOPCKY AHCEPTANM]Y YIHHH jJaBHO J0CTYITHOM

Ognamhyjem Yinsepsuter y Bamsoj JIynu 1a MOjy JOKTGPCKY /IHCEPTAITH]Y O HACTIOBOM
Tlemaronrka IUMEH3Hja YHHBEP3HTETCKE HACTABE W IMJEHE OPHjEHTAllNje CTYAeHaTa

K0ja jé Moje ayTOpeKo AjelIo, YUHHH jaBHO TOCTYITHOM,

JIoKTOpeKy JWCEpTAljy €& CBMM TpWIO3HMa Mpefao/ma caM y eJeKTpoHoKoM dopmary
MOTOAHOM 32 TPajHO apXUBHPAHE.

Mojy OKTOpCKY JMCEPTAIAjY TOXpambeHy y AHTHTANHH PEMO3IUTOPHjyM YHHBCPSHTCTA ¥
Bamoj JIyou MOry fia KOpHCTe CBH KOjH NOIITY]y oApeade canpiane y o1abpaHOM THITY JIMIEHIE
Kpearmpre 3ajennune (Creative Commons) 3a Kojy caM Ce OIUTy<HO/ T,

AYTOPCTBO
AYTOPCTBO — HEKOMEPLH]AIHO

DY N

AyTopcTBO — HEKOMepLHjanHo — 6e3 npepaje
AyTOpETBO — HEKOMEPLIH]aTHO — IHJETHTH MO/ HCTHM yCIIOBHMA
AytopcTBo — Oe3 npepane

N

AYTOPCTBO — [IH] SITHTH O UCTUM YCTIOBHMA

(MonumMo J1a 3a0KpYXHMTE caMo jeQHy O INeCT MOHYReHHX IHUIEHIH, KpaTak Onuc JIMLEHIH
aar je Ha monehuHU NHCTA),

[MoTtnHc jJoxTopanTa

/i)//.v’/w o | e JAAt A
/17

/

V Bamoj Jymm, gana 20 8 2ci9 | ronune
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H3jasa 3

HM3jaBa 0 MAEHTHYHOCTH WITAMNAHE H eJeKTPONCKe Beplnje
JAOKTOPCKE JHCepTalMje

VIme o npe3uMe ayTopa A3EMIHA TYPMWh

Haciros pana ITEJATOIIKA JTAMEH3UIA YHUBEP3UTETCKE HACTABE U
LWJBHE OPMJEHTAIIMIE CTYIEHATA

MenTop npod. np. Henan Cy3uh

MsjapbyjeM 1a je INTAMMAHA BEp3Hja Moje AOKTOPCKE IHCEPTANMje MICHTHYHA eleKTPOHCKO]
BEP3MjH KOjy CaM TIPEMao/Ta 3a JMTHTAHE PenosnTopujyM VHuBepsnteTa y bamoj Jlyma.

TTotnuc noKTOpaHTa

/ ,bu?/muof ﬁ«f‘?f\ MMV

V Bamoj JIyuu, nana 2008 Jel9 roamme
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