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1. UVOD

Akademska uspjesnost 1 zavrSnost teme su koje dobivaju sve veci znacaj i nakon
vise desetljeca istrazivanja (Klemencic, 2015, 2017; Thomas, 2012; Tinto, 2008, 2017). U
okviru strategije rasta Europa 2020' jedan je od glavnih ciljeva posti¢i da najmanje 40 % osoba
izmedu 30. i 34. godine zavrsi tercijarno obrazovanje (Europska komisija, 2010). Takoder,
visoka stopa prekida Skolovanja isti¢e se kao klju¢ni problem visokog obrazovanja u Europi
(Vossensteyn 1 sur., 2015). Zbog relativno visoke stope napustanja visokog obrazovanja u
Republici Hrvatskoj od oko 40 % (Matkovi¢, 2009), vazno je dobiti Sto jasniju sliku ¢cimbenika

koji olaksavaju i/ili otezavaju zavrSavanje studija.

Ustrajnost 1 akademska uspjeSnost studenata ovise o mnogim cimbenicima. Ipak,
istrazivanja ovoga problema ¢esto su usredotocena na ¢imbenike koji su, iako u odredenoj mjeri
utjecu na stopu odustajanja, izvan utjecaja visokog uciliSta kao npr. neki socioekonomski
faktori, psiholoske karakteristike i sl. Medutim, budué¢i da ovim ¢imbenicima nije moguce
potpuno objasniti razlike u uspjeSnosti studenata, u posljednjem se desetljecu isti¢e potreba
razmatranja Sirega konteksta studentskog iskustva kako bi se dobilo cjelovitije razumijevanje
¢imbenika i interakcijskih odnosa medu njima koji dovode do poteskoca u prilagodbi studenata
i prekida Skolovanja (Braxton i sur., 2004; Farnell i Kovac, 2010; Kuh i sur., 2005; Kuh i sur
2007; Pascarella i Terenzini, 2005; Thomas, 2012). Saznanja o utjecaju nekih osobnih
karakteristika studenata na prilagodbu i ustrajnost studenata, kao naprimjer, o uspjehu u
srednjoj Skoli, osobinama li¢nosti i Zivotnim okolnostima, mogu biti korisna za ustanovu.
Medutim, zbog usmjerenosti prema standardima i smjernicama za osiguranje kvalitete
obrazovanja kao Sto su Sirenje pristupa, obrazovanje usmjereno na studenta i poticanje
studenata na preuzimanje aktivne uloge u obrazovanju i drustvu, fakulteti teziste stavljaju na
utvrdivanje ¢imbenika uspjesSnosti na koje mogu djelovati osiguravanjem nacina, uvjeta i
resursa za potporu studentima. Ova perspektiva temelji se utvrdenom utjecaju institucionalnih

struktura 1 procesa na postignuca studenata (Coates, 2010; Kuh i sur., 2006; Thomas, 2012).

! Dostupno na
https://vlada.gov.hr/UserDocsImages/00%20Foto%20mobitel/Europski%20semestar/Dokumenti%20i%20publik
acije/Bro%C5%Alura%20Europa%202020%20(EK%202014).pdf (1.10.2019)



Nadalje, prva godina studija identificirana je kao kritican period za prilagodbu na
studij. Prema Wolf-Wendel i sur. (2009), uspjesnost prilagodbe najvaznija je za studente prve
godine studija jer su oni u velikom riziku od prekida Skolovanja. Problem napustanja Skolovanja
jos je veci u studenata koji su u svojim obiteljima prva generacija ukljuena u visoko
obrazovanje (Tinto, 2006; Kuh, 2007). U stranoj literaturi ,,studentima prve generacije”

nazivaju se studenti ¢iji roditelji nemaju zavrSeno tercijarno obrazovanje iako su mozda bili u
njega neko vrijeme ukljuceni (Pascarella 1 sur. 2004). Studenti ¢iji roditelji imaju niZu razinu
obrazovanja i u Republici Hrvatskoj identificirani su kao podzastupljena i obrazovno ranjiva
skupina, kao 1 stariji studenti, studenti iz obitelji nizeg ekonomskog statusa, studenti koji rade
uz studij te studenti iz ruralnih podrucja i manjih mjesta (Farnell i sur., 2014; Gvozdanovi¢ i
sur., 2019; Matkovi¢ 1 sur., 2010). Medutim, upravo studenti prve generacije te oni niZeg
socioekonomskog statusa imaju najvecu ekonomsku korist od visokog obrazovanja nakon §to
zavrse studij (Tinto, 2006). Neki su od glavnih ciljeva Nacionalnog plana za unaprjedivanje
socijalne dimenzije visokog obrazovanja u Hrvatskoj za period 2018. — 2021.2 omoguéavanje
jednakih prilika za uspjeh svim studentima tijekom studiranja te podizanje stope zavrSavanja
studija. U kontekstu zadrzavanja studenata, pracenje uspjesnosti prilagodbe na studij i
osiguravanje sustava potpore za studente, posebno one koji pripadaju obrazovno ranjivim i
podzastupljenim skupinama?®, isticu se kao vazni elementi osiguranja i razvoja kvalitete
visokoobrazovne ustanove. Matkovi¢ navodi da druStvenu i osobnu korist od visokog
obrazovanja dobivaju samo osobe koje su ga uspjesno zavrsile, a kada studenti upiSu, a ne
uspiju zavrsiti studij, ishod studiranja tek je velik troSak za pojedinca, obitelji i drzavu te gubitak

nekoliko godina zZivota (Matkovi¢, 2009: 246).

Mnoga istrazivanja odrednica prilagodbe studenata ukazuju na to da se znacajan dio
prekida Skolovanja moze sprijeciti pravovremenim i oprezno planiranim institucionalnim
intervencijama upravo na prvoj godini studija (Tinto, 1993, 2006; Krause 1 Coates, 2008; Kuh

i sur., 2006; Thomas, 2012; Séukanec i sur., 2015). Medutim, ,,velik dio studenata kojima je

2 Dostupno na
https://mzo.gov.hr/UserDocsImages//dokumenti/Obrazovanje/VisokoObrazovanje/RazvojVisokogObrazovanja//
Nacionalni%20plan%20za%20unaprje%C4%91enje%20socijalne%20dimenzije%20visokog%20obrazovanja%?2
0u%20Republici%20Hrvatskoj%202019.%20-%202021.pdf (21.10.2019)

3 Podzastupljenost i ranjivost u visokom obrazovanju definirane su u dokumentu Podzastupljene i ranjive
skupine u visokom obrazovanju u Republici Hrvatskoj. Nacionalna skupina za unaprjedenje socijalne dimenzije
visokog obrazovanja, Zagreb: Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2016.



pomo¢ potrebna nece je potraziti sami” (Thomas, 2012: 60). Stoga visoka uciliSta ulazu sve
vece napore u identifikaciju studenata koji su u riziku od prekida Skolovanja, kao i provedbu
mjera 1 aktivnosti potpore usmjerenih na poboljSanje akademskog iskustva studenata. U tom
kontekstu, od klju¢ne su vaznosti poticanje razvoja akademskih vjesStina kao Sto je
samoregulacija u ucenju, unaprjedenje kvalitete nastave i programa podrske studentima,
poticanje obrazovno ucinkovitih interakcija medu studentima te pruZanje pravovremenih
informacija o akademskim obvezama i dostupnim resursima visokog ucilista (Bognar i Kragulj,

2010; Eurydice, 2014; Klemenci¢, 2015; Thomas 2012).

Takoder, mnogi istrazivaci naglasavaju da su socijalna i akademska prilagodba vazni
prediktori uspjesnosti i ustrajnosti studenata, i to posebno na prvoj godini studija (Astin, 1993;
Milem i Berger, 1997; Novak i sur., 2012; Tinto 1975, 1993; Thomas, 2012; Webb i sur., 2017).
S tim u vezi razvijeni su mnogi teorijski modeli 1 provedene empirijske analize u svrhu
operacionalizacije konstrukata socijalna i akademska prilagodba, a generalni su zakljucci
istrazivaca da je nuZzno koriStenje sustava za pracenje napredovanja i obrazovnog puta
studenata. Naime, rana identifikacija rizicnih ¢imbenika i1 pojedinih studenata koji su u riziku
od napustanja Skolovanja olakSava ucinkovito usmjeravanje institucijskih mjera i resursa u
organizaciju potpore studentima (Astin, 1984, 1993; Kuh i sur. 2007; Pascarella 1 Terenzini,

2005; Tinto, 1993).

Nadalje, u kontekstu problema zavrSnosti mnoga su znanstvena istrazivanja utvrdila
povezanost aktivne ukljucenosti studenata s kvalitetom prilagodbe na prvu godinu studija (Kuh
1 Klein, 2006; Hu i McCormick, 2012). Ukljucenost studenata isti¢e se kao kljucan Cinitelj
uspjeha na studiju i zadrzavanja studenata (Thomas, 2012), a istrazivanja usmjerena na
ukljucenost studenata temelje se na premisi da studenti uce kroz vlastito djelovanje koje je
vaznije za njihovu ustrajnost u studiranju od toga tko su oni i gdje studiraju (Pike 1 Kuh, 2005b;
Pace, 1980; Pascarella i Terenzini, 2005). Akademska ukljuenost znacajna je tema koju je
potrebno dodatno istraziti jer postoje snazni argumenti da ukljucenost studenata ustanove u
odredenoj mjeri mogu oblikovati, a u literaturi se istice da je ukljucenost snazan prediktor
ucinkovitosti ucenja i ustrajnosti studenata (Crosling i sur., 2009; Fredricks i1 sur., 2004;
D’Andrea i Gosling, 2005). U skladu s time naglaSava se da donositelji obrazovnih politika,
sluzbe potpore i nastavnici, stavljanjem naglaska na razvijanje ukljucenosti studenata mogu

djelovati kroz ciljane intervencije i strategije usmjerene na razvijanje akademskih vjesStina



studenata te tako smanjiti stopu prekida skolovanja (Kuh i sur., 2008; Thomas 2012). Takoder,
u novijoj se literaturi ukljucenost studenata sagledava kao indikator institucionalne kvalitete

(Klemencic¢ i sur., 2015; Kuh, 2009; Trowler i Trowler, 2010).

Iz pedagoske perspektive nacelo ukljucenosti usko je vezano uz koncept ucenja i
poucavanja usmjerenog na studenta. Prema tom konceptu, odgovornost za ucenje i cjelovit
razvoj dijele student i ustanova (Kuh, 2006; Thomas, 2012). Od studenta se ocekuje aktivna
ukljucenost u proces obrazovanja, a odgovornost je ustanove u osiguravanju resursa koji su
potrebni za organizaciju prilika za aktivho ucenje, oblikovanje znanja, akademskog
samopouzdanja te akademskih, profesionalnih i drustvenih vjestina i vrijednosti (Klemenc¢i¢ i

sur, 2015; Pintrich, 2000; Kuh, 2007, 2008).

Polaze¢i od nalaza prijaSnjih istrazivanja u ovome ¢e se radu ispitati povezanost aktivne
ukljucenosti s kvalitetom prilagodbe na prvu godinu studija operacionaliziranu kroz sljedece
pokazatelje: akademska i socijalna prilagodba, predanost dovrSavanju studija i akademski
uspjeh. Takoder, utvrdit ¢e se postoje li razlike u kvaliteti prilagodbe na navedenim kriterijima
s obzirom na spol, obrazovanje roditelja, stalno mjesto boravka, vrstu srednje Skole i podrucje
znanosti. Ovim pristupom zeli se pridonijeti iznalazenju pedagoskih odgovora kojima je
moguce unaprijediti uspjeSnost prilagodbe studenata na studij te u konacnici i njihovu

zavr$nost.



2. TEORIJSKA POLAZISTA ISTRAZIVANJA

2.1. Teorijski okvir istraZivanja

Teorijsko polaziste rada je teorija prilagodbe i ustrajnosti studenata Vincenta Tinta
(Tinto, 1975, 1993) koja se istice kao jedan od najrelevantnijih okvira u kontekstu istrazivanja
akademske uspjesnosti studenata zbog toga Sto omogucuje kvalitetno odredivanje skupina
¢imbenika te utvrdivanje smjera i intenzitete veza izmedu varijabli (Braxton i sur., 2000). Prema
Tintovoj teoriji, upravljanjem kvalitetom akademskog iskustva studenata moguce je utjecati na
kvalitetu njihove prilagodbe i njihovu predanost dovrSavanju studija, a na taj nacin i na odluku
o ustrajanju ili napuStanju Skolovanja. Svojim pristupom problemu prekida Skolovanja
studenata Tinto stavlja teziSte na Cimbenike vezane uz institucijska obiljezja koji, uz
socioekonomske karakteristike studenata, utjeCu na ustrajnost (Astin, 1993; Pascarella i
Terenzini, 2005; Tinto, 1975, 1993). Tintov model prilagodbe temelji se na pretpostavci da ako
institucije svojim resursima ne pruzaju podrSku studentima u socijalnoj i akademskoj prilagodbi
one oslabljuju njihovu predanost dovrSavanju studija te tako otezavaju napredovanje studenata

Sto u konacnici moze dovesti do prekida skolovanja (Slika 1).

Konacna
Pocetna predanost
predanost Akademska i ustanovii
ustanovii cilju socijalna cilju
dovriavanja prilagodba dovrsavanja
studija studija

Ulazne Odlukao

prekidu

karakteristike = E
Skolovanja

Slika 1. Dijagram putanje Tintovog modela (Tinto, 1975, 1993)



Upravo je uvodec¢i konstrukte akademske i1 socijalne prilagodbe i predanosti studenta cilju
dovrSavanja studija Tinto dao velik doprinos istrazivanju problema prekida Skolovanja
(Crosling 1 sur., 2008; Thomas, 2002). Tinto konceptualizira akademsku prilagodbu kroz dvije
komponente: studentsku percepciju kvalitete akademskog 1 intelektualnog razvoja te ulaganja
fakulteta u razvoj studenata i poucavanje. Socijalnu prilagodbu Tinto razraduje takoder kroz
dvije komponente: studentsku procjenu kvalitete interakcija s drugim studentima i kvalitete
neformalnih interakcija s nastavnicima (Tinto, 1975, 1993). Mnoga su istrazivanja ustrajnosti
utvrdila da su upravo uspjeSnost akademske i1 socijalne prilagodbe na studij i predanost
dovrSavanju studija snazni prediktori napustanja Skolovanja (Cabrera i sur, 1992; Milem i
Berger, 1997; Novak i sur., 2012; Thomas, 2007). Medutim, kako je tesko razdvojiti akademske
1 socijalne benefite mnogih situacija i interakcija u akademskom okruzenju, ova dva aspekta
prilagodbe nije moguée potpuno razdvojiti te tako oba zajedno Cine jedan Siri konstrukt

prilagodbe.

Nadalje, predanost dovrSavanju studija konstrukt je koji predstavlja razinu u kojoj
studenti osjecaju predanost fakultetu na kojem studiraju 1 cilju dovrSavanja studija (Beyers i
Goossens, 2002; Robbins i sur., 2004; Tinto, 1997). Prema Tintovu modelu, predanost
dovrSavanju studija ovisi o uspjesnosti akademske i socijalne prilagodbe, a ova se varijabla u
mnogim istrazivanjima pokazala kao snazan prediktor napustanja Skolovanja (Astin, 1993;
Braxton i sur., 2000; Braxton i Hirschy, 2004; Pascarella i Terenzini, 1991; Spady, 1971; Tinto,
1975, 1993). ,,U konacnoj analizi utjecaja raznih ¢imbenika upravo ¢e studentska predanost
dovrSavanju studija odrediti hoce li pojedinac odluciti napustiti fakultet ili ne” (Tinto, 1975:
96). Braxton 1 Lien (2000) su sistematizacijom empirijskih istrazivanja vezanih uz utjecaj
akademske prilagodbe na prekid skolovanja dosli do zakljucka da ,,postoje empirijski dokazi
da razina akademske prilagodbe utjece na konac¢nu predanost dovr$avanju studija i na odluku o

prekidu skolovanja” (Braxton i Lien, 2000: 22).

Mnogi istrazivaci akademske uspjesSnosti 1 zavrSnosti studenata naglasavaju vaznost
prikupljanja podataka o individualnim i institucijskim obiljezjima koja dovode do osjecaja
nepripadanja i nepodudaranja s fakultetom u studenata kako bi se utvrdile barijere koje
otezavaju prilagodbu studenata te se njihovim uklanjanjem potaklo izgradivanje osjecaja
predanosti, kako ustanovi tako i cilju stjecanja diplome (Berger i Braxton, 1998; Braxton i

Hirschy, 2005; Kuh 2008; Thomas, 2012). U tom su kontekstu mnogi autori, uklju¢ivanjem



novih koncepata proizaslih iz drugih teorijskih perspektiva, prosirivali i elaborirali Tintov okvir
kako bi $to bolje objasnili Cinitelje uspjeha studenata isticuéi da prekid Skolovanja nije jedan
dogadaj, ve¢ proces (Braxton, 2000; Berger i Braxton, 1998; Berger i Milem, 1999; Kuh i sur.,
2005). Ova je perspektiva ojacala u posljednjem desetljecu te pomaknula teziSte mnogih
istrazivanja na utjecaj raznih oblika ukljucenosti studenata u obrazovno svrsishodne aktivnosti

(engl. student engagement”) na uspje$nost prilagodbe i zavr$nost studenata.

Dosadasnja svjetska znanstvena literatura potvrdila je znacajnu povezanost odredenih
oblika ukljuCenosti studenata i ostvarivanja obrazovnih ishoda u vidu postizanja uspjeha u
ucenju, ustrajnosti studenata i opéenito zadovoljstva iskustvom studiranja pa time i na podizanje
kvalitete obrazovanja. Kuh i sur. (2005) tvrde da ,,ukljucenost studenata u obrazovno svrhovite
aktivnosti u odredenoj mjeri koristi svim profilima studenata... i ima kompenzacijski u¢inak na
studente koji pripadaju obrazovno ranjivim skupinama, kao S§to su studenti nizeg
socioekonomskog statusa i studenti prve generacije” (Kuh i sur., 2005: 48). Prema Farnell i
Kovac (2010) u Hrvatskom istrazivackom kontekstu manjka istrazivanja kojima bi se utvrdio
stupanj akademske i socijalne predanosti ostvarivanju ciljeva studiranja i samoj instituciji

podzastupljenih skupina studenata te poboljSala spremnost visokih uciliSta za njihov prihvat.

Iako Tinto isti¢e da $to su studenti viSe ukljuceni u formalna i neformalna akademska i
socijalna iskustva oni ¢e manje vjerojatno napustiti studij, on koncepte prilagodbe i ukljucenosti
u svojoj teoriji ne diferencira, ve¢ koristi sinonimno. Medutim, prilagodba u okviru Tintove
teorije tradicionalno se operativno definira 1 mjeri kao percepcija odnosno zadovoljstvo
studenta akademskim 1 intelektualnim razvojem te socijalnim odnosima na fakultetu. U novijoj
se literaturi istiCe potreba razlikovanja aktivne ukljucenosti kao djelatne uloge studenata od
zadovoljstva akademskim iskustvom. Ipak, moZze se primijetiti da je Tintov koncept prilagodbe
u vidu razine osjecaja uklopljenosti u akademsko okruzenje (engl. sense of fit) u novijoj
istrazivanjima dodatno dobio na snazi zbog obnovljena interesa za razvijanje akademskog

identiteta 1 pripadnosti fakultetu u studenata (Thomas, 2012; Bryson i Hand, 2007). No, u

4 U americkoj literaturi neki autori za ukljutenost studenata koriste izraze engagement i involvement sinonimno
dok drugi isti¢u da postoje razlike izmedu ta dva konstrukta. Pema Wolf-Wendel i sur. (2009) glavna je razlika u
tome §to ,,engagement podrazumijeva dvije komponente: prvo, napore koje studenti ulazu u obrazovno
svrhovite aktivnosti i drugo, institucionalne napore u poticanju studenata na sudjelovanje u takvim aktivnostima
kako bi ostvarili §to veéu obrazovnu korist. Ovaj koncept uklju¢enosti povezuje ponasanja studenata s
ucinkovitom obrazovnom praksom.



kontekstu institucijskog djelovanja na ustrajnost studenata postavlja se pitanje kako to postici,
tj. kako utjecati na kvalitetu socijalne i akademske prilagodbe na fakultet da bi se u konacnici

izgradila i njegovala predanost studenata studiranju.

Istrazivanja uspjesSnosti prilagodbe na fakultet i zavrSnosti studenata otkrivaju da je
aktivna ukljucenost studenata vazna odrednica prilagodbe koja znacajno odreduje kvalitetu
razli¢itih obrazovnih ishoda. Kako bi se utvrdila kvaliteta ukljucenosti studenata te nacini na
koje je moguce razinu te kvalitete podi¢i, razvijeni su mnogi instrumenti koji mjere razne
aspekte ukljucenosti, ali i ukazuju na podrucja u kojima ustanove mogu djelovati na uspjesnost
studenata. Naime, pokazalo se da je razvijanjem aktivne ukljucenosti studenata u nastavi i izvan
nje i to poticanjem aktivnih oblika ucenja, interakcija s drugim studentima i nastavnicima te
sudjelovanja u akademskim i neakademskim izvannastavnim aktivnostima, moze unaprijediti
kvaliteta prilagodbe pa tako 1 utjecati na ustrajnost studenata (Braxton 1 Milem 2000; Kahu,
2013; Kuh 2008; Novak i sur., 2012; Thomas, 2012). U ovome se, ujedno i najraSirenijem,
pristupu istrazivanju ustrajnosti studenata naglasava vaznost sagledavanja 1 aktivne
ukljucenosti studenata kao i1 zadovoljstva akademskim iskustvom kao dviju isprepletenih
komponenti studentskog iskustva. lako je ukljucenost Sirok 1 kompleksan pojam, prema
najrasirenijoj definiciji u visokoskolskoj literaturi uklju¢enost podrazumijeva ucinkovite oblike
aktivnog ponaSanja studenata s jedne strane, ali i obrazovne prakse kojima visoka ucilista
doprinose razvijanju tih ponasanja s druge (Coates 2008; Kahu, 2013; Kuh, 2007). Isti¢e se da
je ukljucenost studenata klju¢ uspjeha na fakultetu, no iako je nuzno da ustanova osigura Sirok
raspon resursa za ucenje 1 akademski razvoj, ako student aktivnho ne koristi te resurse,
vjerojatnost je njegova uspjeha mala (Kuh i sur., 2007). Otuda proizlazi da koncept ukljuc¢enosti
uz institucionalnu odgovornost pretpostavlja i osobnu odgovornost studenta za koriStenje
vlastitih resursa, kao i onih koje ustanova pruza u svrhu olakSavanja ostvarivanja obrazovnih

ciljeva (Kuh 1 sur., 2007).

Kao ograni¢enje Tintove teorije navodi se da je previse orijentirana na zadovoljstvo
studenata okolinom i tako socioloSki orijentirana, dok izostavlja neke vazne individualne
razlike medu studentima kao $to je razlika u vidu aktivne angaziranosti u obrazovno ucinkovite
aktivnosti. Budu¢i da Tintov model prilagodbe ve¢ ukljucuje okolinske ¢imbenike koji utjecu
na prilagodbu studenata, ovaj model je u radu dopunjen konstruktom ukljucenosti kao

dodatnom dimenzijom u opisu razlika medu studentima.



S ciljem utvrdivanja Cinitelja koji imaju prediktivnu vrijednost za uspjesnost studenata
na studiju u ovome ¢e se radu okviru Tintove teorije ispitati postoji li povezanost izmedu
ukljucenosti studenata u obrazovno svrsishodne aktivnosti i razli¢itih aspekata prilagodbe na
studij 1 to akademske i socijalne prilagodbe, predanosti dovrSavanju studija i akademskog
uspjeha. Takoder, budu¢i da je akademska samoucinkovitost vazan prediktor akademskog
uspjeha studenata i jedan od klju¢nih elemenata novijih modela ukljucenosti, ova ¢e varijabla

takoder biti ukljuena u polazni istrazivacki model.

Na temelju teorijskih pretpostavki Tintova modela i relevantnih istrazivanja kojima je
taj model proSiren pretpostavlja se da su aktivna ukljucenost studenata i akademska
samoucinkovitost zna¢ajni pozitivni prediktori svih kriterija studentske prilagodbe (Slika 2). S
obzirom na nalaze prethodnih domacih i stranih istrazivanja ocekuje se, takoder, da su neka
individualna obiljezja studenata, i to spol, status prve generacije, mjesto trajnog boravka, vrsta
zavrsene srednje Skole 1 podrucje znanosti, povezana s uspjesnosti prilagodbe studenata. Stoga,

utvrdit ¢e se postoje li razlike u prilagodbi studenata s obzirom na ova navedena obiljezja.

Intelektualnii
Kognitivne i akademski razvoj
metakognitivne

strategije uZenja Ulaganje fakulteta u

nastavu i razvoj

studenata
Spol

Prva generacija

Vrsta srednje skole

Mijesto trajnog
boravka

Podrucje znanosti

Uvjerenje o
akademskoj
kompetentnosti

Ocekivanje uspjeha

Slika 2. Konceptualni model istrazivanja
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2.2. Teorijski modeli i istraZivanja akademske uspjeSnosti studenata

2.2.1. Unaprjedenje uspjeSnosti studiranja i zavrSnosti studenata

S obzirom na opcenito prepoznatu vaznost visokog obrazovanja u ostvarivanju
ekonomskih 1 druStvenih ciljeva drzave, visoka uciliSta i agencije za osiguravanje kvalitete u
visokom obrazovanju istrazuju moguénosti za unaprjedenje ucinkovitosti visokog obrazovanja.
Na razini EU-a zajednic¢ki obrazovni ciljevi ukljucuju povecavanje pristupa visokom
obrazovanju kao 1 zadrzavanja i uspjesSnosti studenata, Cije ostvarivanje pretpostavlja
implementaciju nacela usmjerenosti prema studentu kao $to su nacela ukljucenosti, aktivnog i

odgovornog ucenja, pravednosti i pruzanja jednake prilike.

UspjeSnost studenata moze se sagledavati kroz razne pokazatelje kao $to su ocjene,
duljina studiranja, zadovoljstvo studentskim iskustvom, razina prilagodbe, razina usvojenog
znanja 1 vjestina, medutim, Siroko je prihvaceno da je zavrSavanje studija i stjecanje diplome
najsveobuhvatniji pokazatelj uspjesnosti studenata (Kuh i sur., 2011; Tinto, 1975, 1993). lako
je nekad na uspjesnost studiranja gledano kao na problem iskljucivo studenta koji posjeduje ili
ne posjeduje sposobnosti potrebne za zadovoljavanje standarda visokoobrazovne ustanove, a
ne kao na problem same ustanove, u posljednjem se desetljecu istice podijeljena odgovornost
izmedu studenata i ustanove. U skladu s tim, stvaranje uvjeta koji poticu uspjeh studenata na
fakultetu nikad nije bilo vaznije (Kuh i sur., 2006). Prema Matkovi¢ i sur. (2009), zavrsavanje
studija kljucan je indikator efikasnosti sustava visokog obrazovanja, a ,njegova efikasnost

ocituje se u uspjesnosti studiranja 1 duljini njegovog trajanja” (Matkovi¢ 1 sur., 2009: 232).

Tradicionalno se kao najvazniji prediktori uspjesnosti studenata na studiju isticu ulazne
karakteristike, ukljucuju¢i akademsku pripremljenost za visokoskolsko obrazovanje te neke
ulazne osobne karakteristike studenata. Jasno je da su neki studenti bolje akademski
pripremljeni za fakultet od drugih te da vaznu ulogu imaju i znacajne razlike u demografskim i
socioekonomskim obiljezjima. Medutim, akademska 1 socijalna iskustva 1 ponasanja studenata
na fakultetu, tj. ono $to se dogada u akademskom okruZzenju, takoder su povezani s kvalitetom
prilagodbe i uspjesnosti na fakultetu. Novak i sur. (2012) naglaSavaju da je uspjesna prilagodba
studenata na studij znac¢ajan prediktor njihova akademskog postignuca i pokazatelj efikasnosti

studiranja.
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2.2.2. Hrvatski istrazivacéki kontekst

S ciljem potpore prilagodbi i uspjeSnosti studenata na fakultetu u Hrvatskoj su
provedena razna istrazivanja Cinitelja uspjeha studenata koji na njega pozitivno ili negativno
utjeCu. U novije vrijeme, u hrvatskom je istrazivackom kontekstu najcesée istrazivana
povezanost razli¢itih psiholoskih i socioekonomskih karakteristika i ¢imbenika s kvalitetom

studentskog iskustva i uspjesnosti studiranja.

Neki¢ 1 sur. su (2008) proveli istrazivanje na uzorku od 410 studenata SveuciliSta u
Zadru s ciljem identificiranja otezavaju¢ih Cinitelja studiranja, a rezultati su pokazali da
studentima najcesce studiranje otezavaju sljede¢i emocionalni problemi i poteSkoce: napetost
ili nervoza (92,7 % studenata), strah od neuspjeha u studiju (78,8 %), neracionalno koristenje
vremena za ucenje i zabavu (72,7 %), nesigurnost u vezi s budu¢om karijerom (63,5 %), osjecaj
tjeskobe u vezi s polaganjem ispita (62,5 %) 1 financijski problemi (60,3 %). Budu¢i da je vise
od 60 % studenata pokazalo interes za savjetovanje, zaklju€eno je da postoji potreba otvaranja
studenskog savjetovalista. Takoder, vise od 80 % studenata izjasnilo se da bi im koristilo
sudjelovanje na edukativnim radionicama koje bi im pomogle u boljem snalazenju u studiju,
usvajanju tehnika za uspjeSno ucenje 1 polaganje ispita, usvajanju vjeStina uspjeSnoga
komuniciranja, poticanju kreativnog misljenja i1 rjeSavanja problema, boljem suocCavanju s

emocionalnim problemima te postizanju boljeg uvida u samog sebe i svoje sposobnost.

Zadovoljstvo studijem i iskustvom studiranja vazni su aspekti prilagodbe na studij.
Palek¢i¢ 1 sur. (2005) istrazili su motivaciju i zadovoljstvo studenata studijem u okviru Sireg
interkulturalnog istrazivanja na SveuciliStu u Zadru na uzorku od 489 studenata drustvenih i
humanisti¢kih studija. Ispitana je povezanost izmedu motiva izbora studija i zadovoljstva
studijem, a istrazivanje je pokazalo da studiji ne ispunjavaju ocekivanja studenata te je ukazalo
na nisku razinu pedagoske kvalitete pouCavanja. Autori zakljuCuju da je nuzno promisljanje
unaprjedenja pedagoske kvalitete poucavanja, posebno organizacije studija 1 rada sa

studentima, radi razvijanja i odrZzavanja motivacije, zadovoljstva i interesa studenata za studij.

U okviru veéega znanstvenog projekta ,,Kvaliteta psiholoske prilagodbe studenata”
(2001) na Sveucilistu u Rijeci je od 1997. do 2001. godine provedeno istrazivanje na uzorku
od 1176 studenata kojim se zeljelo utvrditi koje psiholoske poteskoce otezavaju studentima

prilagodbu na fakultet. Nalazi su pokazali da su naj¢es¢i problemi studenata tjeskobna stanja
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vezana uza studij (viSe od 60 % studenata), problemi u meduljudskim odnosima (50 %
djevojaka i 38 % mladic¢a) te nezadovoljstvo studijem i nedostatak motivacije (vise od 40 %
studenata). ZakljuCeno je da rezultati ukazuju na vaznost pruzanja institucionalne psiholoske

potpore studentima.

Nadalje, istrazujuéi prilagodbu studenata na fakultet Ziv&ié-Beéirevié i sur. (2007)
opisuju tri aspekta prilagodbe studenata na fakultet: emocionalnu prilagodbu, socijalnu i
akademsku prilagodbu. Autorice su ispitale kvalitetu prilagodbe na fakultet s obzirom na spol,
godinu studija i promjenu mjesta boravka na uzorku od 845 studenata Rijeckoga sveucilista te
su utvrdili da su u usporedbi s mladi¢ima djevojke na viSim godinama studija bolje socijalno i
akademski prilagodene na fakultet, ali slabije emocionalno. Takoder, djevojke koje su otisle od
kuce na studij pokazale su bolju socijalnu prilagodbu na viSim godinama studija, dok u
studenata koji su ostali u obiteljima za vrijeme studija nema razlika u socijalnoj prilagodbi s

obzirom na spol i godinu studija.

Razmatraju¢i Tintovu teoriju (Tinto, 1975) te Beckerov model (1964) i Strattonov
model (Stratton i sur., 2004) iz teorije ljudskoga kapitala, Mihaljevi¢ Kosor (2010) istrazila je
utjecaj nekih ¢imbenika na prekid Skolovanja na prvoj godini na uzorku od osam uzastopnih
kohorti hrvatskih studenata (od 1995. do 2002.) s jednoga velikog visokog ucilista. U
istrazivanju je utvrden utjecaj nekih osobnih karakteristika studenata (dob, spol, vrsta srednje
Skole, uspjeh u srednjoj skoli) te utjecaj vrSnjaka, obrazovanja roditelja, karakteristika vezanih
uz prethodno Skolovanje (vrsta Skole, uspjeh u srednjoj Skoli) i trenutno Skolovanje (status,
prosjek ocjena na prvoj godini) na vjerojatnost prekida skolovanja na prvoj godini studija.
Nalazi su pokazali vecu vjerojatnost da e stariji studenti prekinuti Skolovanje. Prema nalazima
istrazivanja pohadanje gimnazije, visoke ocjene u srednjoj Skoli, ucenje srodnog predmeta u
srednjoj Skoli, status redovnog studenta i visokoobrazovani roditelji takoder su znacajno

negativno povezani s prekidom Skolovanja.

Nadalje, u skladu s europskim smjernicama za razvoj visokog obrazovanja u literaturi
se isti¢e vaznost unaprjedivanja socijalne dimenzije visokog obrazovanja. Socijalna dimenzija
visokog obrazovanja, kako je definirana u temeljnim dokumentima bolonjskog procesa, odnosi
se na institucionalne mjere koje pridonose jednakim moguénostima pri upisu studija, tijekom
studija te pri zavrSetku studija, s posebnim naglaskom na pojedince iz socijalno ranjivih skupina

(Puzi¢ i sur., 2006). U tom su kontekstu razna istrazivanja uspjesnosti i zavrSnosti studenata
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ispitivala ulogu socioekonomskih ¢imbenika u uspjesnosti na fakultetu. Nalazi istrazivanja
upucuju na to da su obrazovno najranjivije skupine studenti nizeg socioekonomskog statusa,
studenti kojima roditelji nisu visokoobrazovani, studenti s teSkocama, stariji studenti te studenti
koji rade uz studij (Doolan, 2010; Séukanec i sur., 2016). S obzirom na to da je u istraZivanjima
mnogo studenata navelo nedostatak financijskih sredstava kao jedan od cestih razloga
nenastavljanja obrazovanja nakon srednje Skole, kao i prekida Skolovanja na fakultetu,
financijski aspekt studiranja pokazao se vrlo vaznim (Kosuti¢ i sur., 2015; Matkovi¢ i sur.,
2010). Cesto studenti slabijih financijskih moguénosti i rade uz studij, $to ih dodatno stavlja u
nepovoljan poloZzaj jer nemaju dovoljno vremena za pohadanje nastave i uc¢enje. Stariji studenti
takoder su najée$ée zaposleni te rjede ustraju s prve na drugu godinu (Séukanec i sur., 2016;

Mihaljevi¢ Kosor, 2010).

Budu¢i da nalazi istrazivanja ukazuju na problem nejednakih prilika za pristup i
dovrSavanje studija u visokom obrazovanju u Hrvatskoj (Matkovi¢ i sur., 2010), razni autori

istiCu sljedece preporuke za uklanjanje nepravednosti:

fleksibilnost upisnih politika 1 osiguravanje financijske potpore za podzastupljene i

obrazovno ranjive skupine prilagodena potrebama studenata;

e prilagodavanje studijskih programa potrebama zaposlenih studenata, izvanrednih
studenata, studenata s teSko¢ama i ostalim skupinama koje su u nepovoljnijem poloZzaju;

e pruzanje raznih oblika potpore studentima tijekom studiranja kroz savjetovanje,
edukativne programe za razvoj akademskih, socijalnih 1 psiholoSkih vjeStina i
usmjeravanje, mentoriranje, itd.;

e kako bi potrebe razliCitih skupina studenata bile jasne, potrebno je prikupljati i

analizirati podatke o obrazovnim iskustvima i1 putevima studenata koji su relevantni za

unaprjedivanje kvalitete obrazovanja (Farnell i sur., 2014; S¢ukanec i sur., 2016).

Istrazivanja ukljucenosti studenata u aktivne oblike u€enja i akademski zivot kao
¢imbenika akademske uspjeSnosti malobrojna su 1 orijentirana na analize studentske
uklju¢enosti na razini odredenog predmeta. Budu¢i da je aktivno zalaganje temeljna
pretpostavka uspjeSnog obrazovanja, potrebno je istraziti nacine djelovanja studenata koji
pridonose prilagodbi i uspjesnosti na fakultetu, kao i onih koji ih ko¢e. Ovi podaci, naime, mogu

visokim ucili§tima pomo¢i u unaprjedivanju obrazovnih praksi i kurikuluma. Polaze¢i od
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literature koja oznaCava aktivnu ukljucenost kao vazan prediktor uspjeSnosti i zavrSnosti
studenata, te s obzirom na aktualnost teme, u ovom ¢e se radu istraziti doprinos aktivne
ukljucenosti u objaSnjenju razlicitih kriterija prilagodbe studenata na studij. Takoder, utvrdit ¢e
se postoje li razlike u razini prilagodbe s obzirom na spol, status prve generacije, vrstu zavrSene
srednje Skole, mjesto stalnog boravka i podrucje znanosti. Ovim pristupom Zeli se dati doprinos
razumijevanju oblika akademskog zalaganja i obrazovnoga rada koji poticu ucenje, prilagodbu

1 ustrajnost studenata.

2.2.3. Teorijski modeli uspjeSnosti i zavrSnosti studenata

Istrazivanja Cinitelja koji odreduju uspjeh u studiju vazna su za pojedinca, ustanovu i
drustvo u cjelini (Astin, 1984; Kuh i sur., 2005; Thomas, 2012; Tinto, 2008; Vossensteyn i sur.,
2015). U literaturi se kontinuirano istice potreba polaZenja od teorijskih modela koji pruzaju
okvir za identifikaciju i kategorizaciju vrsta varijabli te omogucuju utvrdivanje smjera i
intenziteta veza i odnosa medu njima. KoriStenje modela takoder pomaze institucijama u
oblikovanju nacina za prepoznavanje ¢imbenika koji utje¢u na razvoj i napredovanje studenata,
posebno onih povezanih s programima ili politikama kojima upravlja ustanova (Gonyea, 2006:

8).

Iako je cjelovita slika studentskog razvoja vrlo slozena jer je uspjeSnost studenata
rezultat reciprocnog utjecaja niza ¢imbenika, osobnih i institucijskih, konceptualni modeli
omogucuju istrazivac¢ima identificiranje bitnih komponenti cjelovitog iskustva studenata te
primjenom statistiCkih metoda utvrdivanje vaznosti ili utjecaja svake komponente unutar
modela na uspjeSnost i ustrajnost studenata (Astin, 1984; Fredricks i sur. 2004; Pascarella,
1985; Tinto, 1975, 1987, 1993). Prema Tintu, ,,napustanje studija potrebno je promatrati kao
rezultat longitudinalnog procesa interakcije izmedu pojedinca i institucije (vr$njaci, nastavnici,

uprava fakulteta itd.)” (Tinto, 1970: 103).

Najrelevantniji modeli zavrSnosti studenata pretpostavljaju izravnu vezu izmedu
institucionalnog iskustva i ustrajnosti studenata, a ulazne karakteristike koje su tradicionalno
promatrane kao glavne odrednice postignucéa studenata u njima predstavljaju samo jedan dio
slike mehanizama koji dovode do dobrovoljnog ili nedobrovoljnog napustanja Skolovanja.

Naime, brojna istrazivanja pokazala su da s jedne strane karakteristike i ponaSanje studenata, a
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s druge dostupnost institucionalnih resursa i potpore odreduju kvalitetu akademskog iskustva
te tako u interakciji utjeCu na osjecaj pripadnosti akademskom okruzenju studenata i predanosti

zavrSavanju studija. Ove varijable isticu se kao znac€ajni prediktori uspjeha studenata.

U narednom poglavlju daje se prikaz relevantnih teorija ustrajnosti studenata na
fakultetu koje su mnogim istraziva¢ima, teoretiCarima i visokoobrazovnim ustanovama
koristile kao temelj za proucavanje i opisivanje problema prekida Skolovanja te kreiranje
odgovarajucih obrazovnih politika 1 u¢inkovitih praksi usmjerenih na omoguc¢avanje uspjesne

prilagodbe i1 zavrSavanja studija.

2.2.4. Tintova teorija ustrajnosti studenata

Tintova (1975, 1987, 1997) teorija ustrajnosti dominantna je u istrazivanjima vezanim
uz problematiku prekida Skolovanja te je stekla gotovo paradigmatski ugled i status (Braxton 1
sur., 1997; Pascarella i1 Terenzini, 2005). Ova se teorija temelji na pretpostavci da kvaliteta
akademskih i socijalnih iskustava studenata utje¢e na studentovu predanost dovrsavanju studija
te u konacnici i na odluku o napustanju Skolovanja. To¢nije, Tinto (1975, 1993) tvrdi da, ako

institucija svojim resursima ne podrzi socijalnu i akademsku prilagodbu studenata, onda ¢e to

oslabiti studentovu predanost dovrSavanju studija i dovesti do prekida Skolovanja (Slika 3).

Slika 3. Tintov model prilagodbe 1 zavrSnosti studenata (1975, 1993)
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Tinto svojim teorijskim okvirom teziSte stavlja na Cinitelje vezane uz obiljezja
institucije’ koji, uz sociodemografske karakteristike studenata, utjeSu na ustrajnost (Astin,
1993; Pascarella 1 Terenzini, 2005; Tinto, 1993). Nadogradujuci na Spadyjevu (1971) teoriju
odlaska 1 koriste¢i elemente teorije samoubojstva Emile Durkheima (1951), Tinto je (1975,
1993) kreirao svoju prediktivnu teoriju ustrajnosti studenata te njome pokusao objasniti procese
koji u akademskom okruzenju dovode do odluke o prekidu Skolovanja u studenata na prvoj
godini studija. U svoju teoriju inkorporirao je i koncepte teorije ,,obreda prijelaza” francuskog
etnologa Arnolda van Gennepa (1960) prema kojoj obred prijelaza ima tri faze: odvajanje,
tranziciju i uklapanje koje prate svaku promjenu okruzenja tijekom odrastanja. Sukladno tomu,
u prvoj se fazi student odvaja od grupe s kojom je bio povezan, ¢lanova obitelji 1 vr$njaka, zatim
prolazi kroz razdoblje tranzicije ,,tijjekom kojeg osoba zapocinje interakcije na novi nacin s
¢lanovima nove grupe u koju se treba integrirati” (Tinto 1993: 93), a na kraju, u zadnjoj fazi
prilagodbe, student treba prihvatiti, tj. usvojiti normativne vrijednosti i ponaSanja nove grupe
ljudi, drugih studenata i nastavnika na fakultetu. Prema tomu, prilagodba na fakultet odnosi se
na sposobnost studenta da kroz interakcije s vrSnjacima i zaposlenicima fakulteta svoja osobna
nacela i1 vrijednosti uspjesno uklopi u nacela 1 vrijednosti novog okruzenja. Klju¢no je, prema
Tintu, da ustanova svojom organizacijom pruZzi potporu studentima kako bi im olaksala proces
prilagodbe jer ¢e upravo o studentskoj percepciji razine uklopljenosti (engl. sense of fit), tj.

prilagodbe, ovisiti hoce li student prekinuti Skolovanje (Tinto, 1975).

Na temelju svoje teorije Tinto je u periodu izmedu 1975. 1 1993. godine razvio model
prilagodbe 1 ustrajnosti studenata (Slika 3) koji predstavlja teorijski okvir ovoga istrazivanja.
Svojim modelom Tinto je odredio razli¢ite skupine €initelja koji utje€u na ustrajnost studenata
1 napuStanje studija, Sto se istiCe kao najvazniji doprinos njegove teorije. Glavne skupine
¢imbenika koje utjecu na prilagodbu studenata pa time 1 predanost cilju zavrSavanja studija su

(1) ulazne karakteristike studenata, (2) akademska iskustva i (3) socijalna iskustva.

Prva grupa ¢imbenika koja odreduje razinu studentske prilagodbe razli¢itim situacijama
1 uvjetima u akademskom okruzenju su ulazne osobne karakteristike. Ova osobna obiljezja
ukljuc¢uju socioekonomska i demografska obiljezja, akademsku pripremljenost i opcéenito

sposobnosti s kojima student dolazi na fakultet. Prema modelu, ovi elementi koji predstavljaju

5 Tintov model temeljen je na istraZivanjima provedenim na visokim uéili§tima rezidencijalnog tipa koja izvode
CetverogodiSnje preddiplomske sveuciliSne studije
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razlicite prednosti i nedostatke studenata izravno utjecu na pocetne ciljeve i predanost studiju.
Predanost ustanovi i dovrSavanju studija konstrukt je koji predstavlja razinu u kojoj studenti
osjecaju privrzenost fakultetu i cilju dovrSavanja studija (Tinto, 1975, 1993) te se istice kao
snazan prediktor prekida Skolovanja (Berger i Milem, 1999; Braxton, i sur., 2000; Pascarella i
Terenzini, 1991). Ovaj konstrukt ukljucuje motivacijske varijable vezane uz aspiracije i
namjere studenata koje mjere stupanj posvecenosti postizanju obrazovnih ciljeva i ustanovi
(Braxton 1 sur., 2004). Naime, da bi bili uspje$ni u studiranju, studenti moraju imati razvijenu

odredenu razinu predanosti odabranu zvanju, akademskim ciljevima i samoj ustanovi.

Sljedec¢a grupa Cinitelja odnosi se na studentska iskustva. Tako, nakon upisa na studij
na studenta djeluju razli¢ita iskustva u akademskom sustavu vezana uz zadovoljavanje
studentskih obveza, dobivanje ocjena i intelektualni razvoj, ali 1 uspostavljanje i razvoj odnosa
s nastavnicima i1 kolegama. Sve to utjece na akademsku i socijalnu prilagodbu. Tinto odreduje
socijalnu i akademsku dimenziju studentskog iskustva kao klju¢ne aspekte prilagodbe na studjij.
Akademska se prilagodba odnosi se na ,,percepciju akademskih iskustava u formalnom i
neformalnom akademskom okruzenju koja su rezultat interakcija s nastavnicima,
zaposlenicima 1 drugim studentima na nastavi i izvan nje koja unaprjeduju pospjesuju

intelektualni razvoj studenta” (Wolf-Wendel i sur., 2009: 415).

Konstrukt akademske prilagodbe, u okviru Tintove teorije, najceSce se operacionalizira
kao percepcija kvalitete akademskog 1 intelektualnog razvoja te ulaganja fakulteta u akademski
razvoj studenata kroz kvalitetno poucavanje i odnos s nastavnicima. Za Tinta (1993) akademska
prilagodba je dvosmjeran proces tijekom kojeg ustanova vrednuje studenta kroz npr. ocjene, ali
1 student vrednuje ustanovu procjenjujuci koliko ustanova djeluje poticajno na njega te ulaze u

njegovu uspjesnost i razvoj.

Nadalje, vazno je da se studenti prilagode ili uklope i u drustveni zivot na fakultetu izvan
akademskih obveza. Socijalna prilagodba u okviru Tintove teorije naj¢esce se operacionalizira
kao percepcija iskustava u fakultetskom okruzenju izvan nastave i zadovoljstvo neformalnim
interakcijama s drugim studentima i fakultetskim osobljem (Tinto, 1975, 1993). Tinto (1993)
istice da studenti ne moraju jednako dobro biti i akademski i1 socijalno prilagodeni, ali oba
aspekta prilagodbe moraju biti na zadovoljavajucoj razini kako bi studenti ustrajali na fakultetu.
Ovisno o potrebama studenata i obrazovnom kontekstu, ova dva klju¢na aspekta prilagodbe

mogu djelovati odvojeno na ustrajnost studenta, ali i kroz reciprocan odnos jer se u odredenim
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situacijama simultano razvijaju. Studenti ¢e primjerice ustrajati ako su dobro akademski
prilagodeni, a slabije socijalno, sve dok su njihove drustvene potrebe zadovoljene u nekom
drugom okruzenju te dok imaju visoku razinu predanosti cilju zavrSavanja studija. Medutim,
ako studenti nisu u dovoljnoj mjeri socijalno prilagodeni za vrijeme studiranja, ,,to ¢e rezultirati
slabijom predanos¢u instituciji i povecati vjerojatnost da ¢e odustati od studija” (Tinto, 1975:
37). Takoder, student moZe do¢i na fakultet s visokim obrazovnim ciljevima, medutim ti ciljevi
mogu biti ozbiljno ugrozeni ako se student u akademskom okruZenju osjeca izolirano i

neprihvaceno ili se prikloni drugim studentima koji loSe utjecu na njega.

Naposljetku, ako su studenti dobro socijalno prilagodeni u okruzenju fakulteta, oni se
moraju do odredene mjere prilagoditi i akademskim zahtjevima i normama fakulteta kako bi
bili 1 ostali uspjesSni. Prema Tintu se akademska prilagodba sastoji od strukturalne i normativne
dimenzije. ,,Strukturalna prilagodba ukljucuje zadovoljavanje eksplicitnih standarda visokog
ucilista, dok se normativna prilagodba odnosi na identifikaciju pojedinca s normama i
vrijednostima akademskog sustava” (Tinto, 1975: 104). Takoder, prema Tintovu modelu
uspjeSnost akademske 1 socijalne prilagodbe odredit ¢e kasniju studentsku predanost
dovrSavanju studija, odnosno dovest ¢e do odluke studenta o nastavljanju ili prekidu Skolovanja

(vidi sliku 3).

Upravo je uvodeci konstrukte akademske i socijalne prilagodbe i predanosti studenta
cilju dovrSavanja studija Tinto dao velik doprinos istrazivanju problema prekida Skolovanja
(Braxton i sur., 2000; Crosling i sur., 2008; Thomas, 2002). Iako kritizirana zbog odredenih
ogranicenja, naglasavajuci ulogu institucionalnih obiljeZja i osje¢aja povezanosti i pripadnosti
ustanovi u studenata, Tintova je teorija dovela do vaznog pomaka u razumijevanju problema
prekida Skolovanja. Takoder, prilagodba studenata postala je predmetom mnogih istrazivanja,

od kojih je mnogima bila namjera ispitati pretpostavke Tintova modela prilagodbe.

Pascarella 1 Terenzini prvi su krenuli ispitati empirijsku valjanost originalnog Tintova
hipotetskog modela te su u svrhu procjene prediktivnih vrijednosti parametara Tintova modela
za prekid Skolovanja u studenata (1980) izradili i validirali Upitnik institucionalne prilagodbe
(Institutional Integration Scale — I1S). Ovaj instrument sastoji se od pet skala samoprocjene od
kojih skala interakcije s vrsnjacima i skala neformalni odnosi s nastavnicima mjere uspjesnost
socijalne prilagodbe dok uspjesnost akademske prilagodbe mjere skala akademski i

intelektualni razvoj 1 skala ulaganje fakulteta u nastavu i razvoj studenata. Peta skala mjeri
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studentsku predanost cilju dovrsavanja studija. Pascarella 1 Terenzini (1983) proveli su
longitudinalno istrazivanje ispituju¢i povezanost izmedu socijalne i akademske prilagodbe te
predanosti dovrSavanju studija pa su utvrdili da svaka od pet skala znacajno diferencira ustrajne
1 neustrajne studente, te da ustrajni studenti imaju viSe rezultate na svih pet skala. Koriste¢i
upitnik institucionalne prilagodbe, autori su ispravno je klasificirali 79,5 % uzorka kao studente
koji su svojevoljno prekinuli studij i one koji su ga nastavili. Ova je studija Tintovu hipotetskom
modelu (1975) dala empirijsku potporu te generalno potvrdila hipotetski model koji je

predlozio.

Nadalje, Pascarella i Chapman (1983) provjerili su valjanost Tintova modela
primijenivsi ga na studentima razli¢itih studija, cetverogodi$njim i dvogodisnjim studijima, i to
na rezidencijalnim® i nerezidencijalnim ustanovama. IstraZivanje su proveli na uzorku od
otprilike 2400 studenata na 11 ustanova. Dobiveni su rezultati potvrdili da odnosi izmedu
konstrukata socijalne i akademske prilagodbe i konstrukta predanosti cilju dovrSavanja studija
odgovaraju teorijskim pretpostavkama Tintova modela. Naime, nalazi su pokazali da
akademska prilagodba preko varijable predanosti zavrSavanju studija ima znac¢ajan u¢inak na
ustrajnost studenata. Medutim, pokazale su se odredene razlike s obzirom na vrstu ustanove
odnosno studija. Tako su rezultati pokazali neSto snazniji u¢inak akademske prilagodbe preko
predanosti cilju i instituciji na dvogodiSnjim i ¢etverogodiSnjim nerezidencijalnim ustanovama
nego na rezidencijalnim ustanovama. Takoder, socijalna se prilagodba pokazala kao snazniji
prediktor prekida Skolovanja na ustanovama rezidencijalnog tipa te su autori pretpostavili da je
tomu tako jer su na takvim ustanovama studenti vise ukljuceni u drustvenu zajednicu fakulteta,

npr. kroz razli¢ite izvannastavne aktivnosti, te ulaze u vise interakcija s kolegama na fakultetu.

Isti¢u¢i vaznost utvrdivanja individualnih i institucionalnih obiljezja koja dovode do
osjecaja nepripadanja i nepodudaranja s fakultetom u studenata, mnogi su drugi autori
provjeravali valjanost pretpostavki Tintova modela prosirivanjem modela i tako ga elaborirali
ukljuc¢ivanjem novih koncepata proizaslih iz drugih teorijskih perspektiva nastoje¢i dati
doprinos objasnjavanju problema zavrsnosti studenata. Vazno je napomenuti da autori u svojim
razmatranjima isti¢u kako prekid Skolovanja nije jedan dogadaj, ve¢ kompleksan proces

(Berger 1 Braxton, 1998; Berger i Milem, 1999; Braxton, 2000; Kuh 1 sur., 2005).

¢ Termin rezidencijalan oznadava fakultet u sklopu kojega postoje smjestajni objekti u kojima studenti Zive.
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Cabrera 1 sur. (1992, 1993) objedinili su Tintov model i Beanov organizacijski model
prekida Skolovanja u jedan integrirani model kako bi provjerili valjanost njihovih elemenata u
mogucnosti objasnjenja napustanja studija. Autori su potvrdili valjanost elemenata integriranog
modela te oba podrzali kao relevantne modele koji omogucuju dobivanje relevantnih znanja za
razumijevanje studentske ustrajnosti. Cabrera i sur. (1993) podupiru hipotezu da je ustrajnost u
studenata rezultat interakcije ¢imbenika vezanih uz obiljezja studenata i onih vezanih uz
obiljezja ustanove te da je uspjeSnost prilagodbe povezana s ustrajnosti studenata. Do sli¢nih
saznanja dosli su Milem i Berger (1997) koji su prosirili Tintov model dodaju¢i Astinov koncept
studentske ukljucenosti za koji Astin kaze da se ,,jednostavno receno, (...) odnosi na koli¢inu
fizicke 1 psiholoske energije koju student posvecuje svom akademskom razvoju” (Astin, 1984,
297). Autori su konstruirali integrirani model kako bi objasnili odnos izmedu ukljucenosti u
vidu ponasanja studenata i zadovoljstva akademskim iskustvom na prvoj godini fakulteta.
Prema njihovu modelu ponaSanje studenata i zadovoljstvo studiranjem brisi interaktivno
doprinose prilagodbi na studij (Slika 4). Naime, autori su ustvrdili da su ,,prethodna istrazivanja
ustrajnosti previSe usredotoCena na percepcijsku komponentu akademske i socijalne

prilagodbe, zanemaruju¢i razlike u ponasanju studenata” (Berger i Milem, 1999: 642).

Slika 4. Kombinirani kauzalni model ustrajnosti studenata Milema i Bergera (1997)

U svojim istrazivanjima provjere kombiniranog modela ponaSajnu su komponentu autori

mjerili trima varijablama: uklju¢enost s nastavnicima, ukljucenost s vr§njacima i neukljucenost,
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1 to prvo u zimskom semestru pa ponovno u ljetnom. Rezultati su pokazali da rana ukljucenost
u zimskom semestru pozitivno predvida ukljucenost u ljetnom semestru i ima znacajan
indirektni efekt na socijalnu prilagodbu, akademsku prilagodbu, krajnju predanost studiju i
ustrajnost studenata. Nadalje, nalazi su pokazali da sve tri mjere rane ukljuenosti imaju
znacajan ukupan efekt na ustrajnost. Naime, ukljucenost s nastavnicima povecava vjerojatnost
da ¢e studenti imati pozitivnu percepciju potpore ustanove i visu kasniju predanost studiju.
Nadalje, rana visoka ukljucenost s kolegama pojacava percepciju akademske i socijalne
podrske 1 tako u konacnici utjeCe na ustrajnost. Medutim, rana neuklju¢enost ima negativne
efekte na niz varijabli u modelu. Tako studenti u kojih je izmjereno da nisu bili aktivno
ukljuceni u jesenskom semestru uglavnom ostaju neukljuceni i u ljetnom semestru. Berger i
Milem (1997) na osnovi rezultata zakljucili su da ¢e studenti koji su pokazali nisku razinu
ukljuc¢enosti manje vjerojatno percipirati da imaju dostatnu potporu ustanove i kolega, pokazat

¢e slabiju razinu prilagodbe i kona¢no, manja je vjerojatnost da ¢e ustrajati u studiranju.

Iako autori podupiru Tintove pretpostavke o ulozi komponente predanosti studiju, tvrde
da je u dotadasnjim istrazivanjima ustrajnosti u studenata prve godine nepravedno zanemarena
uloga koju ima aktivna ukljucenost (ili nedostatak ukljucenosti) studenata (Berger i Milem,
1997, 1999). U tom kontekstu autori naglasavaju da viSe pozornosti treba posvetiti identifikaciji
studenata koji nisu dovoljno ukljuceni u ranoj fazi procesa prilagodbe na fakultet te usmjeriti
resurse u poticanje studenata na sudjelovanje u nekim od akademskih i druStvenih aktivnosti na

fakultetu (Berger i Milem, 1999).

Dahm, G., Lauterbach, O. i Hahn, S. (2016) su ulogu Tintovih konstrukata socijalne i
akademske prilagodbe u kontekstu problema prekida Skolovanja u Njemackoj analizirali zele¢i
objasniti razloge koji dovode do odluke o prekidu Skolovanja te su testirali viSe instrumenata
isticu¢i potrebu inkorporacije novih saznanja u svrhu konkretnije operacionalizacije tih
konstrukata. Rezultati njihova istrazivanja pokazali su da mjereni aspekti akademske i socijalne
prilagodbe studenata, u okviru Tintove teorije, znacajno pridonose objasnjenju akademskog

uspjeha i ustrajnosti studenata u visokom obrazovanju (Dahm i sur., 2016).

Gore navedena 1 mnoga druga istrazivanja studentske ustrajnosti utvrdila su da su
elementi modela predanost dovrSavanju studija 1 percepcija uspjeSnosti prilagodbe, koji

predstavljaju srediSnje varijable kako Tintove tako i drugih relevantnih teorija ustrajnosti, vazni
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prediktori napustanja Skolovanja (Bean, 1982; Bean i Metzner, 1985; Cabrera i sur., 1992;
Cabrera i sur., 1993; Thomas, 2012; Tinto 1975, 1993; Webb i sur., 2017).

Medutim, jedna od najceS¢ih kritika Tintova modela nedovoljna je odredenost
konstrukata akademske i socijalne prilagodbe te operacionalizacija konstrukata iskljucivo kroz
zadovoljstvo 1 percepcije studenata, dok se izostavljaju neke vazne individualne razlike medu
studentima kao primjerice ulozen aktivan trud u ucenje i koriStenje institucijskih resursa.
Naime, istrazivanja su pokazala da upravo ti aspekti prilagodbe znacajno odreduju kvalitetu

akademskog iskustva i obrazovnih ishoda.

Iako Tinto isti¢e da $to su studenti viSe ukljuceni u formalna i neformalna akademska i
socijalna iskustva manja je vjerojatnost da ¢e napustiti studij on koncepte prilagodbe i
ukljucenosti u svojoj teoriji ne diferencira, ve¢ ih koristi sinonimno. Budu¢i da su prilagodba
na fakultet 1 akademska postignu¢a studenata odredeni i ponasanjem studenata, a ne samo
obiljezjima akademskog okruzenja (Braxton, i sur., 2000; Kuh i Love, 2000), sugerira se da je
u Tintov okvir potrebno integrirati perspektive drugih teorija te doraditi upitnike i Cestice za
mjerenje raznih ponasajnih komponenti kako bi se bolje obuhvatila sloZzenost i posebnost
interakcija izmedu studenta 1 institucije koje utjecu na ustrajnost studenata (Kuh 1 Love, 2000,

197).

Unato¢ kritikama, Tintova teorija i danas je Siroko prihvacena, posebno zato Sto je
afirmirala pitanje prilagodbe studenata na studij te vaznost razvoja osjeéaja pripadnosti u
studenata koji se u novijoj literaturi istice kao kljucan faktor u kontekstu problema napustanja
Skolovanja (Andrews i sur., 2012; Thomas, 2002). Budu¢i da Tintov model prilagodbe ve¢
ukljucuje utjecaj okolinskih ¢imbenika na prilagodbu studenata, u ovom je radu taj model
dopunjen komponentom aktivne ukljucenosti kao dodatnom dimenzijom u opisu razlika medu
studentima. S ciljem utvrdivanja Cinitelja koji imaju prediktivnu vrijednost za uspjesnost
prilagodbe na studij, a u okviru Tintove teorije, ispitat ¢e se postoji li povezanost izmedu oblika
aktivne ukljucenosti i kvalitete akademske i socijalne prilagodbe, predanosti dovrSavanju

studija i akademskog uspjeha studenata.
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2.2.5. Paceov model akademskog razvoja studenata

Velik doprinos u razvoju modela za objasnjavanje akademske uspjesnosti studenata dao
je krajem 1970-ih svojim radom Robert Pace uvodeci koncept kvalitete truda (engl. quality of
effort) time usmjeravajuci pozornost na vaznost aktivne uklju¢enost studenata. Dok su prijasnji
modeli koji su objaSnjavali uspjesnost studenata prikazivali studenta kao pasivni subjekt Ciji
uspjeh oblikuju utjecaji u akademskom okruzenju, Pace (1964, 1982) je stavio naglasak na
aktivnu ulogu studenta u vlastitom ucenju i obrazovanju isticu¢i da je upravo aktivna
ukljucenost studenata jedna od najvaznijih odrednica akademskog uspjeha. Pace istice da ,,iako
se Cesto govori o tome tko ide na fakultet i gdje, jednom kada studenti dodu na fakultet,

najvaznije je $to oni €ine, a ne tko su i gdje se nalaze” (Pace, 1984: 43).

Osnovno je polaziste Paceova rada da ,,svako ucenje i razvoj zahtijevaju ulaganje
vremena 1 energije” (Pace, 1982: 2) te je u tom smislu kvaliteta truda kljucna za uspjesnost
studenata, odnosno koliko oni koriste pruzene obrazovne moguénosti na fakultetu i koliko
vremena provode u tim aktivnostima (Pace, 1982). Uvazavajuéi ulogu ustanove u poticanju
punog razvoja akademskih potencijala studenata Pace je teziSte stavio na vaznost djelatne uloge
studenata za uspjeh u ucenju i cjelovitom razvoju. Takoder, dok je Tinto sagledavao akademski
razvoj kao produkt interakcija izmedu individualnih i institucijskih obiljezja, za Pacea je
obrazovanje i proces i produkt, te je svrha njegova koncepta kvalitete truda omoguciti mjerenje

kvalitete samoga procesa obrazovanja (McCormick i sur., 2013).

Kako bi provjerio svoju teoriju, Robert Pace (1979) konstruirao je prvi Upitnik za
procjenu studentskih iskustava (College Student Experience Questionnaire — CSEQ) koji je
posije u viSe navrata revidiran (1983, 1990, 1998). Vjeruju¢i da je moguce upitnikom izmjeriti
kvalitetu procesa obrazovanja, i to mjerenjem s jedne strane kvalitete truda studenata, a s druge
uvjeta koje omogucuje ustanova, Pace je napravio velik pomak u operacionalizaciji koncepata
prilagodbe i1 ukljucenosti. Upitnik CSEQ sadrzavao je 14 skala koje su provjeravale koliko
studenti koriste fizicke i nefizicke resurse koje pruza fakultet uzimajuéi u obzir ucestalost
koriStenja resursa te stupanj zahtjevnosti aktivnosti s obzirom na to da ,aktivnosti koje
zahtijevaju najveci napor viSe razvijaju obrazovne potencijale” (Pace, 1984: 5). Fizicki resursi
ukljucivali su ucionice, laboratorije, knjiznice, kulturne, sportske i rekreacijske sadrzaje.

Koristenje nefizickih resursa ispitano je provjerom frekvencije i koli¢ine vremena provedena u
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interakciji s nastavnicima, osobljem i kolegama, ukljucenosti u rad klubova i organizacija,
neformalne razgovore, razvijanje prijateljskih odnosa i akademske aktivnosti izvan nastave.
Prema Paceu (1984) je osim ucestalosti interakcija s nastavnicima i kolegama vazno 1 da se
interakcije odvijaju u svrhu dubljeg aktivnog ucenja te se u tom smislu studenti trebaju
povezivati s nastavnicima i drugim studentima kroz rjeSavanje problema, projekte, istrazivanja
1 sl. Uz podatke o kvaliteti truda, prikupljene su i informacije o ulaznim obiljezjima studenata,
npr. ocjene, aspiracije i financijske mogucnosti, kao i obiljezjima ustanova kao $to su studentske
procjene kvalitete ponudenih resursa za akademski i profesionalni razvoj. Procijenjena je

prediktivna vrijednost varijabli za razinu postignuca studenata u pet podrucja:

e o0sobni i drustveni razvoj;

e opce obrazovanje (knjizevnost i umjetnost);
¢ intelektualne vjestine;

e razumijevanje znanosti 1 tehnologije i

e profesionalne kompetencije.

Rezultati regresijskih analiza pokazali su da prediktorska varijabla kvaliteta truda uvelike
pridonosi predikciji postignuca studenata. Nalazi su pokazali da je dodavanjem varijable
kvalitete truda postoje¢im modelima za procjenu uspjeSnosti studenata (prema kojima
najsnazniji utjecaj imaju ocjene i uspjeh pri upisu, demografska obiljezja i zadovoljstvo

studiranjem) moguce objasniti dodatnih 15 % varijance akademskih postignuca.

Najznacajniji doprinos imale su sljedece varijable — trud ulozen u aktivnosti ucenja te
ukljucenost u kriticko i analiticko miSljenje, glazbene, kulturne i sportske izvannastavne
aktivnosti te koriStenje laboratorija. Pace (1982) svoju je teoriju potvrdio istrazivanjima koja su
pokazala da studenti koji su aktivno ukljuceni u razli¢ite aspekte akademskog zivota postizu
bolje akademske rezultate 1 uspjesnije se razvijaju socijalno 1 intelektualno (Pace, 1979, 1984)
te zakljucio da ,.Sirina ukljuenosti i Sirina postignuéa idu ruku pod ruku” (Pace, 1984: 72).
Upitnik CSEQ koji predstavlja ,,oblik napora ulozenog u svrhu identifikacije uvjeta koji
promicu ucenje studenata” (Kuh, 2001: 12) koriSten je kao temelj za konstruiranje kasnijih
Siroko prihvacenih upitnika koji ispituju ukljucenost studenata te njihove vrijednosti, stavove i

opc¢enito zadovoljstvo iskustvom na fakultetu.
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Kao ograni¢enje Paceove teorije navodi se objasSnjavanje ukljucenosti pretezito u vidu
,»vanjskih”, tj. lako opazivih oblika ponasanja studenata (Kahu, 2011; Kuh, 2001). Naime, bez
adekvatnog uvazavanja unutarnjih dinamickih kognitivnih 1 emocionalnih procesa koji
odreduju kvalitetu ukljucenosti nije moguce znati koji je razlog izostanka odredenih oblika
ponasanja, a to moze biti npr. niska razina samoucinkovitosti, ciljne orijentacije ili nesnalazenje
u akademskom okruzenju. Ipak, Paceov okvir kojim je prikazao podijeljenu odgovornost
studenta i ustanove za akademski razvoj studenata predstavlja iznimno vazan temelj i polaziste
za daljnja promisljanja te nacine operacionalizacije koncepta ukljucenosti, posebno u kontekstu
istrazivanja ustrajnosti studenata. Astin (1984, 1993), nadograduju¢i na Paceov koncept
kvalitete truda, nastavio je s daljnjim istrazivanjima u ovom smjeru te postavio svoju teoriju

ukljucenosti.

2.2.6. Astinov model ukljucenosti

Alexandar Astin, (1984, 1993) u nastojanju davanja doprinosa istrazivanju problema
zavr$nosti studenata, predstavio je svoju teoriju uklju¢enosti. Ova teorija koju Astin opisuje
,jednostavnom i prakticnom” (Astin, 1984: 518) usredotoCena je ponajprije na ulogu aktivnih
oblika ponaSanja studenata u objasnjenju njihove uspjeSnosti, umjesto na percepcije ili
motivaciju koje su u fokusu nekih drugih teorija. Svrha je teorije dati smjernice rukovoditeljima
fakulteta i nastavnicima za organizaciju ucinkovitijeg akademskog okruzenja (Astin, 1984,

1993).

Sli¢no Tintu, Astin opisuje slozenost nacina na koji ulazna obiljezja 1 akademsko
okruZzenje djeluju u interakciji na prilagodbu studenta te dovode do razli¢itih obrazovnih ishoda.
Medutim, za Astina je ukljucenost presudan faktor uspjeSnosti. Naime, prema Astinu
,»ukljucenost toliko ne definira ono Sto student misli ili osje¢a ve¢ vise ono $to radi i kako se
ponasa” (Astin, 1984: 519). Nadogradujuc¢i na Paceov koncept kvalitete truda Astin ukljuenost
studenata definira kao ,,koli¢inu fizicke 1 psiholoske energije koju student ulaze u vlastiti
obrazovni proces” (1984: 518), a njegova IEO (input — environment — output) teorija zavrSnosti
zasniva se na pretpostavei da studenti uce i akademski napreduju tako Sto postaju aktivno
ukljuceni akademski 1 socijalno. ,,Ukljucen student je onaj koji ulaze znatnu energiju u ucenje,

provodi mnogo vremena u aktivnostima u akademskom okruzenju, aktivno sudjeluje u
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studentskim organizacijama i ¢esto komunicira s nastavnicima i drugima studentima” (Astin,

1984: 297).

Astin svojim modelom povezuje koncept ukljuenosti s akademskim razvojem kroz tri

glavne komponente: ulaz, okruzenje i ishod (input — environment — outcome) (Slika 5).

Slika 5. Astinov model ukljuc¢enosti studenata

Komponenta ulaz obuhvaca karakteristike i iskustva s kojima studenti dolaze na
fakultet, a podijeljena je na nepromjenjive karakteristike — ulazna akademska i socijalna
iskustva i postignuca, obiteljska pozadina, obrazovanje roditelja, spol, dob, bracni status, mjesto
stanovanja, etnicka pripadnost, i promjenjive — kognitivne sposobnosti, aspiracije, oc¢ekivanja,
percepcije i obrasci ponasanja. Konstrukt okruzenje odnosi se na obiljezja ustanove koja mogu
imati utjecaj na studente, a vezana su uz vrstu ustanove, studijske programe, nastavnike,
poucavanje, obrazovne i institucionalne politike, druge studente 1 obrazovna iskustva kojima je
student izlozen tijekom boravka na fakultetu. Komponenta okruzenje ukljucuje i1 varijable
kojima se mjere razni aspekti i oblici ukljucenosti kao $to su interakcije s nastavnicima i
kolegama te sudjelovanje u akademskim i drustvenim aktivnostima. Konstrukt ishod odnosi se
na karakteristike u vidu znanja, vjestina, stavova, vrijednosti, uvjerenja i ponaSanja studenata

koje su rezultat procesa u akademskom okruzenju.
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Astinova teorija ukljucenosti proizasla je iz njegovih longitudinalnih istraZivanja (Astin,
1975, 1977) koja je provodio na ¢etverogodi$njim bakalaureatskim studijskim programima na
uzorku od vise stotina tisuca studenata prvih godina studija. Astin (1975) je ispitao utjecaj vise
od stotinu osobnih i okoli$nih ¢imbenika na ustrajnost studenata, a rezultati su pokazali da od
osobnih ¢imbenika visoku prediktivnu vrijednost za ustrajnost studenata imaju ocjene iz srednje
Skole, predanost cilju, navike ucenja i obrazovanje roditelja. Od okolisnih ¢imbenika na
ustrajnost najpovoljnije utjece zivot na kampusu bez obzira na vrstu ustanove i uklju¢enost u
razne izvannastavne aktivnostima. Nadalje, na ustrajnost studenata utjece 1 vrsta ustanove i
studijskog programa pa ¢e tako Skolovanje prije prekinuti studenti na dvogodisnjim nego na
cetverogodisnjim studijima. Takoder, vecéa je vjerojatnost da ¢e Skolovanje napustiti studenti
na drzavnim veleuciliStima, a prema autoru vjerojatno zato $to vecina studenata ne zivi na
kampusu, ve¢ putuju na fakultet. Takoder, mnogi studenti na tim ustanovama imaju status
izvanrednog studenta §to Astin povezuje s nizom razinom njihove ukljucenosti. Rezultati
istrazivanja pokazali su da je osjecaj pripadnosti i povezanosti u studenata pozitivno povezan s
ustrajnosti jer ¢e se studenti prije ukljuciti ako se identificiraju s ustanovom pa su zato ustrajniji
studenti koji pohadaju vjerske fakultete, fakulteti gdje vecina studenata pripada etnickim

manjinama, a studenti iz malih gradova ustrajniji su na manjim fakultetima.

U istrazivanju provedenom 1977. godine na uzorku od 200 000 studenata prve godine
Astin se posebno fokusirao na utjecaj raznih oblika ukljucenosti na ustrajnost, a dobiveni
rezultati pokazali su da najznacajniji utjecaj na ustrajnost imaju oblici akademske ukljucenosti,
1 to u vidu vremena ulozena u ucenje, pisane radove, izvrSavanje domacih zadaca, postavljanje
pitanja na nastavi i u€enje s drugim studentima. Nesto slabiji, ali 1 dalje znacajan utjecaj ima

ukljucenost u izvannastavne aktivnosti (Astin, 1997, 1993).

Nadalje, istrazivanje provedeno od 1983. do 1989. godine (Astin, 1999) na vise od 200
visokih ucilista kao osnovni cilj imalo je na nacionalnoj razini utvrditi utjecaj akademskog
okruzenja na obrazovne ishode studenata. Rezultati su pokazali da koli¢ina interakcija s
kolegama na fakultetu procijenjena kroz ukljucenost u razgovore o sadrzaju predmeta, rad na
grupnim projektima, poducavanje drugih studenata, sudjelovanje u sportskim 1 izvannastavnim
aktivnostima, studentskim klubovima ili organizacijama znacajno utjeCe na zadovoljstvo i
postignuca studenata u gotovo svim podru¢jima ucenja i razvoja studenata, akademskim i

socijalnim. U istrazivanju je utvrdena i vaznost interakcija izmedu studenata i nastavnika. Tako
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je ustanovljeno da je vecéa koliCina interakcija s nastavnicima povezana s ve¢im zadovoljstvom
nastavnicima, kvalitetom poucavanja i cjelokupnim iskustvom na fakultetu. Interakcije
studenata i nastavnika takoder su znacajno povezane sa svim oblicima akademskih postignuca:
prosjekom ocjena, stjecanjem diplome, diplomiranjem s pocastima i upisom na diplomski
studij. Posebno je zapaZen i znacajan pozitivan utjecaj na ukljucenost studenata pomaganje

drugim studentima kroz programe studenata kao tutora.

Vezano uz pristupe poucavanju, pokazalo se da u akademskim okruzenjima, gdje je
zabiljezena veca zastupljenost studentu usmjerenih pristupa poucavanju i strategija podrsSke
(student-centered learning), studenti pokazuju vece zadovoljstvo nastavnicima i opcenito
iskustvom studiranja. Revidiraju¢i ovo istrazivanje 1999. godine Astin je zaklju¢no istaknuo da
pristup obrazovanju usmjeren na studenta dovodi do snaznijeg osjecaja pripadnosti akademskoj
zajednici u studenata te je naglasio vaznost unaprjedenja kvalitete pedagoskih praksi u

poucavanju i oblicima potpore studentima (Astin, 1999).
Najznacajnije nalaze provedenih istrazivanja, Astin je sazeo u pet temeljnih postulata:

,» 1. uklju¢enost znaci ulaganje fizicke i psiholoske energije;

2. razvoj ukljucenosti odvija se duz kontinuuma,;

3. ukljucenost obuhvaca kvantitativne i kvalitativne komponente;

4. uCenje 1 osobni razvoj studenata izravno su proporcionalni kvaliteti i koli¢ini
ukljucenosti;

5. ucinkovitost obrazovne politike mjeri se njenim doprinosom povecanju ukljuc¢enosti

studenata.” (Astin,1999: 519).

Svojim teorijskim i prakti¢nim pristupom Astin je dao velik doprinos razvoju koncepta
ukljucenosti kao ¢imbenika koji moze pridonijeti akademskoj uspjesnosti. Astin, kao i Tinto,
naglaSava vaznost oblika akademske uklju¢enosti, medutim, dok se Tinto fokusirao na ulogu
ustanove, Astin isti¢e da je student ravnopravno odgovoran za aktivno sudjelovanje u vlastitu
obrazovanju te u konacnici za vlastitu uspjeSnost. Glavnim kvalitetama Astinove teorije
smatraju se jednostavnost u broju i objasnjavanju glavnih elemenata, ali i primjenjivost teorije
kao alata koji mnogi istraziva¢i i prakticari koriste u svrhu oblikovanja ucinkovitijeg

obrazovnog okruzenja.
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2.3. Aktivna uklju¢enost kao suvremena obrazovna paradigma

2.3.1. Suvremene prakse i istrazivanja ukljucenosti u kontekstu ostvarivanja uspjeSnosti

i zadrZzavanja studenata

Kroz svoju povijest koncept ukljucenosti evoluirao je kroz razne teorijske perspektive,
a u novije su ga vrijeme aktualizirali pristupi povecanju zavrSnosti studenata te potreba
osposobljavanja studenata za aktivno gradanstvo i demokratske vrijednosti. Aktivna
ukljuc¢enost u ucenje nije nova pedagoska ideja. Americki filozof i pedagog John Dewey, jedan
od utemeljitelja paradigme aktivnog ucenja, isticao je vaznost iskustva, interesa i aktivnog
djelovanja ucenika za ucinkovito obrazovanje. Promicanjem aktivnog stjecanja znanja i
iskustvenog ucenja Dewey je u srediSte obrazovnog procesa stavio ucenika uzimajuci u obzir
njegovu aktivnu prirodu, potrebe 1 autenti¢ne interese (npr. za istrazivanje i stvaranje) suprotno
onima ucitelja, naglaSavaju¢i pritom vaznost oblikovanja obrazovnoga konteksta. U tom je
smislu Dewey (1916) svojim radom pridonio spoznajama o potrebi i nacinima kreiranja
nastavnog okruzenja u kojem ucenici istrazuju, otkrivaju i suraduju u prakticnim aktivnostima
te rjeSavanju autenti¢nih problema, i to u skladu s demokratskim principima. Naime,
demokratsko okruzenje stimulira slobodno ostvarivanje obrazovnih potencijala, a takoder
omogucuje stjecanje iskustava i navika potrebnih za funkcioniranje u demokratskom drustvu
(Dewey, 1916). Pedagoska misao i praksa Johna Deweyja, uz one predstavnika kriticke
pedagogije (Freire, 1970, 1974; McLaren, 2003), temelj su suvremenih razmatranja

ukljucenosti studenata u obrazovanje, kao 1 demokratskog pristupa obrazovanju.

Nadalje, u Hrvatskoj kao i Sirom Europe unatrag posljednja dva desetljeca visoko
obrazovanje prolazi veliku transformaciju potaknutu bolonjskim procesom, omasovljenjem i
komercijalizacijom studiranja (Matkovi¢, 2009). U sredistu pristupa postizanja kvalitete je
student i poboljsanje kvalitete njegova akademskog iskustva kao nacina poticanja kvalitetnijeg
ucenja i razvoja u akademskom okruzenju. Takoder, u novijoj se literaturi ukljucenost studenata
sagledava kao indikator institucionalne kvalitete (Gibbs 2010; ESG, 2015; Klemenci¢ i sur.,
2015; Kuh, 2009; Trowler i Trowler, 2010). Prema Lucinu studentska ,,akademska iskustva i
angaziranost u u¢enju se moraju trajno pratiti i koristiti kao vitalni korektivni elementi sustava”

(Lucin, 2007: 104). Nadalje, osim §to ima razne oblike, ukljuenost studenata djeluje na
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mnogim razinama: pojedinca, tj. osobnog razvoja, predmeta, studijskog programa, nastavnika

1 kurikuluma, ustanove i obrazovnih politika (Hardy i Bryson, 2010).

Prema najrasirenije prihvac¢enoj definiciji koncepta ukljucenosti odgovornost za ucenje
1 cjelovit razvoj dijele student i ustanova (Kuh 2006; Thomas, 2012). Od studenta se ocekuje
aktivna ukljucenost u proces ucenja, autonomija u donoSenju odluka, samoorganiziranost i
samoregulacija u u€enju, a uloga je ustanove promicati aktivne oblike ucenja i poucavanja te
osigurati resurse potrebne za ucenje i podrSku studentima odnosno oblikovanje znanja,
akademskog samopouzdanja, vjestina i vrijednosti (Klemenci¢ i sur, 2015; Pintrich, 2000; Kuh,
2007, 2008). Prema Coatesu (2005), koncept studentske ukljucenosti temelji se na
konstruktivistickoj pretpostavci da na ucenje utjecu nacini na koji pojedinac sudjeluje u
obrazovno svrhovitim aktivnostima te je podrucje istrazivanja uklju¢enosti usmjereno na
utvrdivanje obrazovno svrhovitih aktivnosti koje mogu dovesti do kvalitetnijeg ucenja (Coates,

2005).

Rani pristupi istrazivanju ukljucenosti studenata uglavnom su bili jednodimenzionalni
te su uzimali u obzir samo psiholoski aspekt, poput percepcija i stavova prema normativnim i
organizacijskim obiljezjima ustanove, ili samo ponasajni aspekt koji se mjeri pomocu lako
opazivih ponasanja u akademskim situacijama. Medutim, vecina istraziva¢a danas koncept
ukljucenosti sagledava kao viSedimenzionalan uzimajuéi u obzir opazive vanjske ¢imbenike,
kao i manje opazive unutarnje faktore kao sto su kognitivni i emocionalni procesi (Fredricks i

sur., 2004).

I nakon viSe desetljeca istrazivanja mnogi teoretiCari i istrazivaci iz raznih podrucja
posveceni su propitivanju nacina konceptualizacije ukljucenosti, razvoju alata za mjerenje
kvalitete ukljucenosti te nac¢ina promoviranja aktivne ukljucenosti u studenata. Interes za ovim
podrucjem voden je zeljom za poboljSanjem kvalitete obrazovanja i poboljSanjem zavr$nosti u

studenata. Slika 6 daje prikaz glavnih perspektiva u novijim istrazivanjima ukljuc¢enosti.
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Slika 6. Glavni pristupi istraZivanju ukljucenosti

U narednim poglavljima dan je pregled nacina na koji je koncept ukljucenosti u novije
vrijeme definiran, operacionaliziran i mjeren, kao i1 sveobuhvatan pregled postojece literature
koja govori o povezanosti studentske ukljucenosti s obrazovnim postignu¢ima studenata. lako
izvorno veci dio literature dolazi iz SAD-a (Astin, 1993; Kuh i sur., 2006; Pace, 1982; Tinto,
1975, 1993, 2008), interes za ovu temu raste 1 u Australiji (Krause i Coates, 2008) kao i u Europi
(Bergan, 2015; Gibbs 2010; Hardy i1 Bryson, 2009; Klemenci¢, 2015, 2017; Thomas 2002,
2012; Yorke, 2000).

2.3.2. Ukljucenost u obrazovno svrhovite aktivnosti — americ¢ka perspektiva

Istrazujuci razne aspekte prilagodbe studenata na fakultet istrazivaci ve¢ desetlje¢ima
pokuSavaju naci rjeSenja koja mogu pomoci u smanjivanju stope napustanja Skolovanja,
posebno u studenata koji pripadaju obrazovno ranjivim i podzastupljenim skupinama.
Ustrajnost i akademska uspjesnost studenata ovise o0 mnogim ¢imbenicima. Ipak, istraZivanja

ovog problema Cesto su usredoto¢ena na cimbenike koji su, iako u odredenoj mjeri utjeCu na

31



stopu odustajanja, ¢esto izvan utjecaja visokog ucilista, kao npr. neki sociodemografski faktori,
psiholoske karakteristike i sl. Uslijed sve ve¢eg naglaska na odgovornost obrazovnih politika i
visokih ucilista za Sirenje pristupa obrazovanju te osiguranje i razvoj kvalitete obrazovanja, u
novije su vrijeme ulozeni znatni istrazivacki napori da se utvrde ¢imbenici uspjesnosti i
zavr$nosti studenata na koje ustanova moze utjecati (Kuh, 2006, 2007, 2008; Thomas 2002,
2012). Rezultati istrazivanja usmjerenih na identifikaciju institucionalnih obiljezja i obiljezja
studenata koja olakSavaju i/ili oteZzavaju napredovanje studenata naglasavaju ulogu aktivne
ukljucenosti studenata u uspjesnosti prilagodbe i ustrajnosti. Iako je ukljuc¢enost studenata Sirok
pojam, prema najistaknutijoj definiciji u visokoskolskoj literaturi odnosi se na kvalitetu napora
koji student ulaze u u€enje i postizanje svojih obrazovnih ciljeva s jedne strane te na obrazovne
prakse kojima visoka ucilista poticu ukljucenost studenata s druge (Coates 2008; Kahu, 2013;

Kuh, 2007).

George Kuh, nadograduju¢i na prethodni istrazivacki rad i doprinos Pacea, Tinta i
Astina, ponudio je svoju perspektivu ukljucenosti kao okvir za identifikaciju i primjenu
ucinkovitih pedagoskih praksi koje u najvecoj mogucoj mjeri pridonose uspjesSnosti studenata
(Kuh, 2006). Zbog pojacana naglaska na odgovornosti visokih ucilista (engl. accountability) te
prikupljanje i koriStenje podataka o iskustvu studenata u svrhu osiguravanja i razvoja kvalitete,
u Sjedinjenim Drzavama je krajem 1990-ih zapocet projekt za razvoj novog instrumenta za
mjerenje kvalitete visokog obrazovanja (Kuh, 2009a). George Kuh i skupina stru¢njaka pionira
u podrucju istrazivanja ukljucenosti, ukljucuju¢i Roberta Pacea, Aleksandera Astina, Arthura
Chickeringa i druge, izradili su upitnik za mjerenje ukljuCenosti studenata National Survey of
Student Engagement — NSSE’ kako bi procijenili u kojoj su mjeri studenti ukljuéeni u dobre
obrazovne prakse potvrdene prijasnjim empirijskim istrazivanjima, a koje institucije nude
studentima sa svrhom njihova ucenja i osobnog razvoja. (Kuh, 2001). Upitnik NSSE utemeljen
je na ranijim sli¢nim instrumentima, ponajvise na Paceovu CSQE upitniku, koji su dotad
koriSteni ponajprije u istrazivacke svrhe, a ne kao alati koji mogu ustanovama pomoc¢i u razvoju
kvalitete obrazovanja. NSSE se od 2000. koristi na nacionalnoj razini u SAD-u i Kanadi kao
instrument za prikupljanje visoko kvalitetnih 1 upotrebljivih podataka koje institucije mogu
koristiti sa svrhom poboljSanja iskustva 1 postignuca studenata (Kuh, 2009). Tako se na

godisnjoj razini dobivaju informacije o ukljucenosti studenata prve i posljednje godine u razne

7 https://nsse.indiana.edu/
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akademske i neakademske aktivnosti. To¢nije, ovaj upitnik ispituje ,,kako studenti troSe svoje
vrijeme 1 Sto dobivaju od pohadanja fakulteta” (Kuh, 2001, 2003). Prema Kuhu, podaci o
ukljucenosti studenata su ,,pokazatelji uCinkovitosti procesa” (engl. process indicators) unutar
ustanove 1 ,,posredni pokazatelji uspjesSnosti ucenja” (engl. proxy indicators). Pokazatelji
procesa vazni su jer ukazuju na ucinkovitost koriStenja resursa, odnosno na podrucja na koja
ustanove mogu djelovati kako bi poboljsale vlastitu uspjesnost i uspjesnost studenata (Kuh,
2001; NSSE, 2002). Naime, istrazivaci su ovim su upitnikom htjeli ispitati razinu spremnosti
visokih uciliSta na ulaganje resursa u stvaranje poticajnog okruzenja za razvoj ukljucenosti
studenata (Kuh, 2003). Kuhova perspektiva na uklju¢enost dvostrana je jer podrazumijeva da
ukljucenost ima dvije klju¢ne sastavnice koje pridonose uspjesnosti studenata te obuhvaca (1)
koli¢inu vremena i truda koje sami studenti ulazu u ucenje i sudjelovanje u obrazovno
svrsishodnim aktivnostima, (2) naCine na koje institucije organizacijom svojih resursa

omogucuju i poti¢u ukljucenost studenata (Kuh i sur., 2005).

NSSE instrument sastoji se od pet grupa kriterija (engl. benchmarks) koji kumulativno

procjenjuju ukljucenost studenata. Kriteriji su grupirani u sljedece grupe:

. interakcija s nastavnicima,;

. aktivno 1 suradnicko ucenje;

. akademski izazov;

. podrzavajuce okruzenje fakulteta;

. koristenje dodatnih moguénosti ucenja (praktikumi, staziranja, zajednice ucenja,

ucenje stranih jezika, studiranje u inozemstvu i sl.) (NSSE, 2002, 2003).

Prema Kuhu (2001), upravo ovi kriteriji najbolje ukazuju na podrucja u kojima ustanove mogu
djelovati kako bi i studenti i visoka ucilista bili uspjesniji. Daljnje preporuke za djelovanje
ukljucuju pruzanje kontinuirane povratne informacije studentima vezane uz kvalitetu rada i
njihov napredak, organiziranje institucionalne i1 vrSnjaCke potpore, formiranje sustava
nagradivanja, sustava rane detekcije poteskoca i ¢cimbenika rizi¢nih za uspjeh na studiju, i to

posebno za studente prve godine.

Pomoc¢u NSSE instrumenta dobiveni su podaci koji pokazuju da su odredeni oblici
ponasanja studenata snazno povezani s uspjesSnosti u ostvarivanju mnogih ishoda ucenja te da
ith je moguce u studenata razvijati kroz razne obrazovne prakse. Rezultati provedenih

istrazivanja pokazali su da je ukljucenost studenata u obrazovno svrsishodne aktivnosti,
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operacionalizirana prema pet grupa kriterija, pozitivno povezana s ocjenama i ustrajnosti. Ova
povezanost ukazuje da je razvijanjem novih standarda i kriterija ucenja moguce oblikovati
navike ucenja i odnos studenata prema studiranju te u konacnici i sam uspjeh studenata.
Takoder, dobiveni podaci potvrdili su da su varijable koje su se tradicionalno pokazale
znaCajnim prediktorima prekida Skolovanja, kao naprimjer niska razina akademske
pripremljenosti za fakultet, loSije financijske moguénosti i niska razina obrazovanja roditelja, i
dalje snazno povezani s loSijom prilagodbom i neuspjehom studenata (Kuh 1 sur. 2006).
Nadalje, Kuh i sur. (2005, 2006) isti¢u da je NSSE upitnikom utvrdeno da mnogi srednjoskolci
nisu adekvatno akademski pripremljeni za obrazovne zahtjeve na fakultetu te da nemaju
razvijene intelektualne i neintelektualne navike® potrebne za uspjesno suocavanje sa
zahtjevnijim intelektualnim zadacima. Takvi studenti, kao i studenti prve generacije, ¢esto su
odmah pri dolasku na fakultet ,,iskljuceni” jer, osim §to im manjkaju navike ucenja, njihova
ocekivanja nisu uskladena sa stvarnim akademskim zahtjevima, $to zna¢i da ¢e manje

vjerojatno biti zadovoljni svojim iskustvom na fakultetu i ustrajati u studiranju.

Takoder se pokazalo da u mnogo studenata postoji razlika izmedu o¢ekivana ponasanja
na pocetku akademske godine i kasnijeg stvarnog ponasanja. Tako je utvrdeno da studenti uce
u prosjeku dva do Sest sati manje nego $to su mislili da ¢e uciti kad su zapoceli studirati.
Nadalje, vec¢ina je studenata na pocetku akademske godine ocekivala da ¢e sudjelovati u
izvannastavnim akademskim aktivnostima (engl. co-curricular activities), a gotovo trecina (32
%) nije uopce sudjelovala u tim aktivnostima tijekom prve godine. Izmedu 40 1 50 posto
studenata prve godine nikada nije koristilo usluge akademskog tutorstva, planiranja karijere i
financijskog savjetovanja. Takoder, ve¢ina studenata ocekivala je da ¢e ih njihova ustanova
znatno vise usmjeravati u akademskom razvoju te da ¢e im fakultet pruziti znacajniju podrsku
1 pomo¢ u uskladivanju neakademskih obveza s fakultetom. Vise od tre¢ine studenata ocekivalo
je da ¢e im fakultet kroz razne aktivnosti omoguciti kvalitetnije interakcije s vrSnjacima. U
kontekstu dobivenih podataka, Kuh i sur. (2005, 2006) naglasavaju vaznost reorganizacije
obrazovnog okruzenja kako bi bilo moguce stvaranje Sto boljih uvjeta za promicanje i poticanje
aktivne uloge studenata, 1 to kroz Siroki raspon obrazovnih praksi i uvjeta koji ¢e uciniti
institucionalno okruzenje ukljuc¢ivim kao §to su obrazovno ucinkovite interakcije studenata i

nastavnika i aktivno i suradni¢ko ucenje. Vazno je postavljanje visokih ocekivanja za studente

8 Originalno habits of the mind and heart (Kuh i sur., 2005, 2006)
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uz potporu koja ¢e omoguciti zadovoljavanje akademskih standarda no ta ocekivanja trebaju
biti jasno iskazana te postavljena na primjereno visokoj razini. Prema Kuhu (2007), ovaj pristup
ima snazne implikacije za podizanje akademskih standarda te unaprjedenje postignuca i razvoja
studenata u akademskom kontekstu. NSSE Institut za ucinkovitu obrazovnu praksu istice
vaznost provodenja kontinuiranih analiza godiSnjih rezultata dobivenih upitnikom kroz
istrazivacke aktivnosti da bi se istrazile i dokumentirale u¢inkovite obrazovne prakse koje

unaprjeduju opc¢u kvalitetu tercijarnog obrazovanja i iznad razine ustanove.

Odreduju¢i ukljucenost kao klju¢ uspjeha na fakultetu, NSSE okvir dodatno naglasava
vaznost djelatne uloge studenata u kontekstu prilagodbe i uspjesnosti na fakultetu. Medutim,
istice se potreba razlikovanja ukljucenosti u vidu kvalitete truda od Tintova koncepta
ukljucenosti kao zadovoljstva akademskim iskustvom odnosno prilagodbom. Prema Kuhu, kao
1 mnogim drugim autorima, aktivna uklju¢enost na nastavi i izvan nje je varijabla je koja u
modelu studentske ustrajnosti treba prethoditi prilagodbi, tj. njezin je antecedent te u tom smislu
odreduje njezinu kvalitetu, a u konacnici i ustrajnost studenata (Braxton i Milem, 2000; Kahu,

2013; Kuh 2008; Thomas, 2012).

Iz ove Kuhove pedagoske perspektive, koja je u skladu s konstruktivistickim
shvacanjem ucenja i nastave, proizlazi da ukljuCenost u vidu kvalitete uloZena truda uz
institucionalnu odgovornost, pretpostavlja i osobnu odgovornost studenta za koristenje vlastitih
resursa i onih koje ustanova pruza kako bi se postigla maksimalna korist u¢enja (Kuh i sur.,
2007). Tako je nuzno da ustanova ponudi Sirok raspon resursa za osnazivanje u¢enja i razvoja
studenata, ako student aktivno ne koristi te resurse, vjerojatnost uspjeha je mala (Kuh i sur.,

2007).

Kao ograni¢enje americkog mainstream pristupa ukljucenosti studenata navodi se da
nedovoljno Siroko obuhvaca koncept uklju¢enosti. Naime, fokusirajuci se pretezito na oblike
ponasanja studenata na koja institucija moze utjecati, ovaj pristup prema nekim autorima
izostavlja emocionalne i motivacijske komponente, a poznato je da interesi, zadovoljstvo,
ocekivanja i osjecaj pripadnosti utjeu na ponaSanje i uspjesnost studenata (Bryson 2014a;
Bryson 1 Hand, 2007; Solomonides i Martin, 2008). Iako dobro opisuje ponasajni aspekt
ukljucenosti, ovaj okvir izostavlja neke vazne informacije potrebne za bolje 1 cjelovitije
razumijevanje studentskog iskustva (Kahu, 2011). Ipak, razvoj NSSE okvira potaknuo je

prikupljanje i koriStenje empirijskih podataka o studentskom iskustvu s ciljem promisljanja i
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kreiranja uc¢inkovitih obrazovnih politika i praksi te usmjerio pozornost na vaznost izvrsnosti u
poucavanju i pruzanja ucinkovite podrske studentima u pristupu problematici ukljucenosti i

ustrajnosti.

2.3.3. Ukljucenost studenata u kontekstu osiguranja kvalitete u visokom obrazovanju —

australska perspektiva

Ukljucenost, identificirana kao kljucan faktor ustrajnosti studenata, teziSte je mnogih
istrazivanja u Australiji. Budu¢i je dijelom utemeljena na americkoj, tamosnja perspektiva
uglavnom je usredotocena na utjecaj individualnih 1 akademskih oblika uklju¢enosti u ucenje
na postignuca studenata (Solomonides, 2013). Siroko je zastupljeno glediste da se uklju¢enost
studenata odnosi na ,,aktivnosti i uvjete koji dovode do visoke kvalitete uc¢enja” (Coates, 2009:
3), aukljuCenost se posebno istrazuje u kontekstu unaprjedivanja kvalitete procesa obrazovanja
s posebnim fokusom na poboljSanje iskustva studenata tijekom studija, kvalitete poucavanja i
razvoja sustava podrske studentima prve godine (ACER, 2008; AUSSE, 2008; Coates, 2009;
Krause i sur., 2005). Prema Coatesu ,,Siroki konstrukt uklju¢enosti u istraZivanjima treba

obuhvacati vazne akademske i neakademske aspekte studentskog iskustva, ukljucujuci

sljedece:

. aktivno i suradnicko ucenje;

. sudjelovanje u zahtjevnim akademskim aktivnostima;

. konstruktivnu komunikaciju s akademskim osobljem;

. ukljucivanje u produktivna obrazovna iskustva;

. osjecaj prihvacanja i podrzavanja od akademskog okruzenja“ (Coates 2007,
122).

Takoder, istiCe se da je u svrhu boljeg razumijevanja te upravljanja kvalitetom u
visokom obrazovanju potrebno pratiti i znati kako 1 u kolikoj su mjeri studenti ukljuceni u
aktivnosti koje poboljSavaju produktivnost ucenja (Krause i Coates, 2005). Coates (2010)
navodi da istrazivanje ukljucenosti nosi korist instituciji jer informacije o ukljucenosti studenata
mogu biti koristan alat rukovoditeljima za podizanje kvalitete visokog ucilista s obzirom na to
da prateci ukljucenost i postignuca studenata ona mogu prepoznati podrucja dobre prakse, kao

1 ona podrucja kojima su potrebna poboljSanja, te usmjeriti svoje resurse na sustavan i u¢inkovit
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naéin. U tom kontekstu, Australsko vijeée za obrazovna istrazivanja (ACER)’ uvelo je 2007.
godine Australazijski upitnik ukljucenosti studenata (Australasian Survey of Student
Engagement — AUSSE)'’. Ovu australsku ina¢icu upitnika NSSE visoka u¢ilista u Australiji i
Novom Zelandu koriste kao jednu od strategija Sirenja pristupa obrazovanju te uklju¢ivanja i
zadrZavanja studenata. Uz pet grupa kriterija preuzetih iz NSSE upitnika australska inacica
sadrzi jedan dodatni kriterij ukljuCenosti, a to je integracija rada i ucenja. Kako je jedan od
imperativa nacionalne obrazovne politike Sto bolja priprema studenata za trziste rada, promice
se ukljucivanje studenata u radno okruzenje i1 industriju (Krause, 2017). Ovim dodatnim
kriterijem mjeri se stupanj integracije radnog iskustva usmjerenog na zaposljavanje u studijski
program, i to kroz aktivnosti koje omogucéuju akademsko ucenje kombinirano s radom,
poboljsanje znanja i vjesStina koja pridonose zaposljivosti, primjenu ucenja na radnome mjestu

1 sl. ACER je najavio da ¢e se rezultati anketa koristiti za:

1. omogucavanje medudrzavne usporedbe vezane uz ukljucenost studenata;

2. omogucavanje koriStenja internih saznanja pojedinih institucija u izradi strategija i
aktivnosti razvoja akademskog osoblja 1 ukljuivanju studenata u aktivnosti
poboljsanja;

3. poboljsanje vanjskog izvjes€ivanja i postavljanje referentnih vrijednosti medu
grupama, izvjeS¢ivanja javnosti, znanstvenih istrazivanja i aktivnosti vanjskog

osiguranja kvalitete (ACER, 2009).

Nakon prve godine primjene upitnika AUSSE na 25 sveucilista u Australiji i Novom Zelandu
(AUSSE, 2008), rezultati izvjeS¢a pokazali su da postoji pozitivna povezanost izmedu razlicitih

aspekata ukljucenosti i vise obrazovnih ishoda. Nalazi istrazivanja pokazali su da:

e Podrzavajuce okruzenje za ucenje i osjecaj pravednosti unutar akademskog okruzenja
pozitivno su povezani s konacnim ocjenama iz predmeta, a negativho povezani s
namjerom studenata za promjenom studijskog programa ili fakulteta;

e Aktivno ucenje i napori studenata u vidu aktivne ukljuenosti u izgradnju vlastitog

znanja pozitivno su povezani s postignu¢ima prema samoprocjeni studenata;

% Australian Council for Educational Research (https://www.acer.org/gb)
10 https://www.acer.org/au/ausse
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¢ Integracija radnog iskustva usmjerenog na zaposljavanje u studijski program pozitivno
je povezana s obrazovnim rezultatima prema samoprocjeni studenata, a negativho s

namjerom za promjenom studijskog programa ili fakulteta.

Na pitanje zasto su bas podaci o uklju¢enosti studenata vazni u kontekstu osiguranja i
unaprjedenja kvalitete obrazovanja Coates i1 suradnici odgovaraju da mjere studentske
ukljucenosti pruzaju vazne informacije o unutarnjoj ukljuc¢enosti pojedinaca u vlastito ucenje
te o stupnju koristenja raspolozivih obrazovnih moguénosti (Coates i sur., 2008). Takoder,
navode da se informacije o ukljuenosti studenata mogu upotrijebiti za pruzanje informacija
budu¢im studentima, za interne 1 vanjske aktivnosti osiguranja kvalitete, pomo¢ akademskom
osoblju u usmjeravanju njihove nastave, razumijevanje odnosa studenata prema
institucionalnim resursima, informiranje poslodavaca o karakteristikama i razvoju studenata te

organiziranje nacina pristupanja raznim skupinama studenata (Coates 1 sur., 2008).

Krause (2017) napominje da je uslijed trendova masifikacije obrazovanja 1 politike
Sirenja pristupa obrazovanju te dolaska stranih studenata u neSto vise od 25 godina broj
studenata u Australiji narastao za 200 posto. Snazan porast broja studenata prema Krause doveo
je do tri glavne odrednice obrazovne politike, a to su usmjerenost na zadrzavanje studenata
odnosno sprjecavanje napustanja Skolovanja, podizanje kvalitete poucavanja i iskustva
studenata te pracenje i osiguravanje akademske kvalitete i standarda, posebice u podrucju
ishoda ucenja. Posebno se isti¢e potreba da se nastavi s dugogodiSnjom praksom usmjeravanja
obrazovnih politika, programa i potrebnih sredstava prema unaprjedenju kvalitete iskustva
studenata prve godine preddiplomskih studija i zadrZzavanju studenata od prve do druge godine

(Krause, 2006).

Prema novijem izvje$¢u Nacionalnog stru¢nog odbora za standarde u australskom
visokom obrazovanju (Higher Education Standards Panel, 2017)!' mnoga istrazivanja
ukljucenosti studenata na nacionalnoj razini potvrduju da osobne karakteristike studenata koje
utjecu na ustrajnost objasnjavaju manji dio (22,5 %) ukupnih razlika u zavrSnosti studenata.
Statisticki podaci dobiveni provedbom upitnika AUSSE upucuju da su procesi u akademskom

okruZenju vrlo vazan faktor u objasnjavanju ustrajnosti uz ve¢ utvrdene dobre prediktore koji

1 https://www.education.gov.auw/higher-education-standards-panel-hesp-0
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ukljucuju bodove pri upisu, status (redovni, izvanredni), nain izvodenja studija (dopisni,
online, redovni, hibridni modeli) i dob. Buduéi da su razlozi koje za akademski neuspjeh
najces¢e navode sami studenti fizicko 1 mentalno zdravlje, financijske i obiteljske poteskoce i
rad uz studij, potiCe se organizacija sustava potpore studentima iz podzastupljenih i rizi¢nih
skupina te usmjeravanje resursa na omogucavanje obrazovnih i institucionalnih uvjeta koji

poticu zavrsnost studenata (Final Report, Higher Education Standards Panel, 2017).

Krause (2005) skre¢e pozornost na problem neukljuc¢enosti i otudenosti studenata koji
ne traze aktivno moguénosti uklju¢ivanja u akademsku zajednicu, ve¢ ,,pokazuju znakove
inercije, teSko nalaze motivaciju i ¢ekaju pasivno priliku za dobar uspjeh te ozbiljno razmisljaju
o odustajanju”. Najcesce su ti studenti uz studij optereceni raznim obvezama, radom uz studij i
financijskom situacijom pa se u njih primje¢uje smanjivanje broja sati provedenih u pozeljnim
aktivnostima. Stoga Krause zakljuCuje da ,,svaka rasprava o ukljuenosti mora prepoznati te
razlicite skupine studenata sa specificnim iskustvima, kao i implikacije za ono Sto se dogada u

ucionici i na ¢itavom kampusu — bilo u stvarnom ili virtualnom okruzenju” (Krause 2005: 12).

Nadalje, velik doprinos konceptualizaciji 1 operacionalizaciji Sirokoga koncepta
ukljucenosti dala je australska autorica Eleanor R. Kahu. Autorica je identificirala Cetiri
najistaknutije perspektive na ukljucenost, socijalno-kulturalnu perspektivu, ponasajnu
perspektivu, psiholosku perspektivu i holisticku perspektivu. Prema socio-kulturalnoj
perspektivi kojoj pripada Tinto, klju¢nu ulogu ima situacijski kontekst, tj. okruzenje u kojem
se dogadaju interakcije i iskustva studenata. Prema perspektivi kojoj je teziste na ulozi
ponasanja i stvaranja okruzenja koje poti¢e pozitivna ponasanja, a pripadaju joj Alexander W.
Astin 1 George D. Kuh, aktivno ucenje studenata i ucinkovite pedagoske i nastavne prakse
kljucni su za poboljSavanje uspjesnosti i1 ustrajnosti studenata. PsiholoSka perspektiva
usmjerena na ispitivanje uloge kognitivnih, motivacijskih 1 afektivnih procesa u poticanju
ukljucenosti 1 uspjesnosti studenata, a holisticka kao najnovija perspektiva, nastoje povezati

glavne sastavnice svih ostalih.

Prema Kahu (2013), vazno je napomenuti da postoje znacajna konceptualna preklapanja
medu perspektivama, pa tako i medu definicijama konstrukata. Postoje i preklapanja u
operacionalizaciji komponenti pa se na primjer ponaSajna komponenta ,,ulaganje truda” ¢esto

pojavljuje kao varijabla u viSe teorijskih perspektiva. Kahu tezi holistickom razumijevanju
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konstrukta ukljucenosti nasuprot postojecemu fragmentiranom do kojega dovode razli¢itosti u
pristupima ovoj problematici te svojim modelom nastoji obuhvatiti emocionalnu, ponasajnu i
kognitivnu dimenziju uklju¢enosti napominjuci da uklju¢enost ima klju¢nu ulogu u uspjesnosti

1 zavrSnosti studenata.

: UKUUCENOST

‘-’TRSTKJTELCJE‘;LN' PSIHOSOCUALNI STUDENATA
UTJECAUI DISTALNE

POSUEDICE

—entuzijazam

— kultura BLISKE
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— pouéavanje ;
_ pO?Itlke — Interes "
— osoblje — zavrinost

— kurikulum

— profesionalni
uspjeh

— podrika

— evaluacija S
) — opterecenje

— ucenje

—duboko ucenje

— disciplina — postignuca — cjeloivotno
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II —samoregulacija

— ulazne
karakteristike

— zadovoljstvo

— motivacija

— obitelj — vrijemei trud — gradanski

—vjestine razvoj
— identitet
— Zivotne ’ i koitost — sudjelovanje
(TS samoucinkovitos

— podrska — interakcije

—osobni razvoj

Slika 7. Konceptualni okvir ukljucenosti, prethodnika i posljedica (Kahu, 2013)

Kao najveci problem u pristupima istraZzivanju povezanosti ukljuenosti i uspjesnosti
studenata Kahu vidi neraspoznavanje glavnih varijabli koje se odnose na antecedente
ukljucenosti, one koje se odnose na samo stanje ukljucenost i one koje se odnose na posljedice
uklju¢enosti. Prema njezinu modelu (Slika 7) ukljucenost se dogada unutar obrazovnog sucelja,
odnosno dinami¢nog prostora koji oblikuju slozene interakcije izmedu varijabli vezanih uz
obiljezja ustanove odnosno kurikulum, poucavanje, nastavnike i sl. i studentskih varijabli koje
ukljucuju socioekonomska, demografska, motivacijska i druga obiljezja. Osim ovih faktora koji
imaju izravan utjecaj na tri dimenzije ukljucenosti, neizravan utjecaj imaju i Cetiri kljucna
psihosocijalna konstrukta: samoucinkovitost, emocije, pripadnost i op¢a dobrobit pojedinca
(Kahu, 2013). Kahu istice vaznost prepoznavanja da ,,uklju¢enost nije rezultat nijednog od ovih
utjecaja, ve¢ se oblikuje u slozenoj medusobnoj interakciji s tim utjecajima‘ (Kahu, 2011: 767).
Polazec¢i od okvira Tintove teorije akademske i socijalne prilagodbe (Tinto, 1975), autorica

odreduje da su neposredne posljedice, tj. rezultati ukljucenosti, akademski — ucenje i postignuca
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studenata — i socijalni — zadovoljstvo 1 dobrobit. Vazna je znacajka ovog okvira prepoznavanje
da su utjecaji izmedu ukljucenosti te njegovih neposrednih antecedenata i bliskih posljedica
dvosmyjerni, Sto ilustriraju dvosmjerne strelice u okviru. Ova je perspektiva u skladu s teorijskim
polaziStem ovog rada jer se propituje moguénost upravljanja kvalitetom akademskog iskustva
1 ukljuCenosti studenata u svrhu poboljSanja akademske i socijalne prilagodbe te u konacnici,

ustrajnosti studenata.

2.3.4. Neoliberalni pristup studentu nasuprot partnerskom — ukljucenost studenata u

Ujedinjenom Kraljevstvu

U Ujedinjenom Kraljevstvu interes za koncept ukljuCenosti u visokom obrazovanju
takoder raste, medutim, prema Grahamu Gibbsu, osniva¢u Medunarodnog konzorcija za razvoj
obrazovanja (International Consortium for Educational Development)'?, ,kao kod termina
'uCenje usmjereno na studenta'’, termin ‘studentska ukljucenost’ upotrebljava se za tolike
razliCite stvari da je teSko pratiti o cemu ljudi zapravo govore” (Gibbs, 2016: 1). Nejasna
odredenost ovoga kompleksnog koncepta ne proizlazi iz nedostatka kriti¢nosti istrazivaca ili
loSeg definiranja, ve¢ iz njegovih mnogih znac¢enja te se termin trenutacno koristi za ukljucenost
studenata u aktivnosti ucenja, oblikovanje kurikuluma, procese osiguranja kvalitete i

institucionalno upravljanje (Ashwin i McWitty, 2015).

U Ujedinjenom Kraljevstvu pristupi problematici ukljuCenosti ne proizlaze iz
dominantne sjevernoamericke paradigme, ve¢ iz tradicije studentskih predstavnika i
uklju¢ivanja studenata u donosenje odluka (engl. student voice!?). Za razliku od americke
perspektive usredotoCene na pedagoske benefite upravljanja ponaSanjem pojedinih studenata
kroz reorganizaciju obrazovnog okruzenja, u UK se ukljucenost studenata uobicajeno veze uz
vece politicke benefite odnosno angazman studenata u vidu njihova sudjelovanja kao dionika u

upravljanju visokim uciliStem i1 drustvom.

12 https://icedonline.net/

13 Izraz student voice se tradicionalno odnosi na ulogu studentskih predstavni¢kih tijela i organizacija u pruzanju
povratnih informacija o zadovoljstvu studenata studijem visokom ucilistu. U novije vrijeme student voice
podrazumijeva razli¢ite mehanizme koje visoka ucilista koriste za prikupljanja informacija o studentima
ukljucujudéi i studentske ankete.
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Medutim, ovaj tradicionalni pristup ukljucenosti autori u novije vrijeme povezuju s
neoliberalnim trziSnim pristupom obrazovanju prema kojemu je student konzument koji s
obzirom na uloZen novac dobiva odredenu razinu usluge te zahtjeve koje mora zadovoljiti. Iako
uloga konzumenta na odredeni nacin osnazuje studente jer im omogucuje trazenje odredene
vrijednosti za svoj novac, posebno uslijed povisenja Skolarina u posljednjem desetljecu, sve je
Sire zastupljeno glediste da trzisni pristup obrazovanju svodi studenta na pasivna konzumenta
obrazovanja kojem je dato pravo pozaliti se na uslugu umjesto da ga osposobljava za aktivno

partnerstvo u procesu obrazovanja, ali i u drustvu (Bryson, 2014a, 2014b; McCulloch, 2009).

Partnerski odnosi, medutim, pretpostavljaju zajednicku aktivnu ukljucenost studenata,
studentskih tijela, nastavnika, nenastavnog stru¢nog osoblja, rukovoditelja i ostalih dionika u
donoSenju vaznih odluka i transformirajucih procesa kako bi svi zajedno unaprijedili uc¢enje i
ostvarili ciljeve uc¢enja (Healey i sur., 2014). Takoder, naglasava se da nasuprot neoliberalnom
pristupu, okviri ukljucenosti podrazumijevaju partnerski pristup, a obrazovanje se sagledava
kao proces, a ne rezultat, kojem je svrha promicanje pozitivnih, demokratskih, etickih,
partnerskih vrijednosti u drustvu §to omogucuje visokom obrazovanju davanje znacajnijeg

doprinosa drustvu (Bryson i sur., 2015; McCulloch, 2009).

Uslijed dokazanih dobrobiti prihvacéanja pristupa za razvoj ukljuenosti usmjerenog na
unaprjedenje kvalitete ucenja i poucavanja koji prepoznaje razli¢ite dimenzije studentskog
iskustva, u Ujedinjenom Kraljevstvu sve vise jaca glediSte koje odbacuje shvacanje studenta
kao konzumenta. Tako je upravljanje iskustvom studenata dobilo na vaznosti te je aktualizirano
1 pitanje ukljuCenosti. Prema Healeyju 1 sur. (2014) razvoj partnerstva kroz uklju¢enost u
unaprjedenje kvalitete ucenja i nastavne prakse te s druge strane razvoj partnerstva usmjeren u
unaprjedenje politike kvalitete odvojeni su procesi, iako povezani, te zahtijevaju vlastiti prostor

(Slika 8).
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Slika 8. Model studenata kao partnera (Healey i sur., 2014)

U kontekstu razvoja paradigme obrazovanja usmjerena na studenta (engl. student-
centered learning) 1 stavljanja naglaska na Sirenje pristupa obrazovanju i zadrzavanje studenata
fokus je u UK pomaknut s aspekta ,kolektivne ukljucenosti” na individualno iskustvo i
ukljucenost studenata (Bryson, 2014a; Hardy i Bryson, 2009; Thomas, 2012). U tom je
kontekstu 2015. godine, nakon dvije godine pilot-primjene, zapoceta primjena Nacionalnog
upitnika za mjerenje ukljuCenosti studenata. Ovaj upitnik utemeljen je na americCkom NSSE
instrumentu i Nacionalnoj studentskoj anketi (NSS)!* koja je izazvala nezadovoljstvo jer
prikuplja jednostavne informacije o zadovoljstvu studenata na nacin koji podupire glediste na
studenta kao konzumenta, a ne daje podatke o kvaliteti u¢enja i poucavanja, a i ne propituje
aktivnu ukljuc¢enost studenata (Hardy i Bryson, 2009; Kandiko i Buckley, 2017). Uvodenju
Nacionalnog upitnika za mjerenje ukljuCenosti studenata prethodila su mnoga istrazivanja

iskustava studenata prikazana u nastavku.

Centar za istrazivanje i informiranje u visokom obrazovanju (Centre for Higher

Education Research and Information)" i Vijeée za financiranje visokog obrazovanja za

!4 National Student Survey (NSS) je godi$nja anketa kojom se ispituje zadovoljstvo studenata zadnjih godina
studija studijskim programom i iskustvom. Dostupno na https://www.thestudentsurvey.com/.
15 http://www.open.ac.uk/
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Englesku (HEFCE)'® u izvjeséu 2009. godine!” odredili su da je jedan od strateskih ciljeva
,»raditi sa studentima i ostalim dionicima kako bi se osiguralo visokokvalitetno iskustvo ucenja
koje zadovoljava potrebe studenata” stavljajuc¢i tako fokus na poticanje ukljuenosti studenata
(Centre for Higher Education Research and Information, Report to HEFCE, 2009).
Posljedi¢no, u UK je poraslo zanimanje za procjenu i poboljSanje koli¢ine, vrste i1 kvalitete
napora koji studenti ulazu u svoje studiranje ali je nedostajalo podataka za pracenje, mjerenje i
strategije unaprjedenja (Kandiko i Buckley, 2017). Provedena su mnoga istrazivanja usmjerena
na unaprjedivanje kvalitete obrazovne djelatnosti koja su utvrdila snazne reciprone veze
izmedu razliitih aspekata ukljucenosti i uspjesnosti studenata, a dovela su do porasta interesa
za razvoj osjecaja pripadnosti kao nacina formiranja akademskog identiteta u studenata (engl.

sense of belonging) (Thomas, 2012; Bryson, 2014; Bryson i Hand, 2007).

Istrazivanja provedena izmedu 2007. 1 2012. (Bryson i Hand, 2007; Bryson i Hardy,
2012) godine fokusirana su na akademsku i socijalnu ukljucenost s ciljem Sto cjelovitijeg
pracenja studentskog iskustva. Na temelju dobivenih nalaza autori isti¢u da je za ukljucenost
studenata kljucan razvoj osjecaja pripadnosti i povezanosti sa studijem i predmetom studiranja.
U tom smislu naglasavaju vaznost kvalitete interakcija te partnerskog odnosa izmedu studenta
1 nastavnika, a kvaliteti interakcija pridonosi predanost nastavnika predmetu i poucavanju koji
se ocituje kroz entuzijazam i vjestine poucavanja, pokazivanje brige za uspjesnost studenata i

to kroz razgovor, povratne informacije, davanje smjernica i druge oblike akademske podrske.

Nadalje, u svrhu izrade Nacionalnog okvira 1 strategija za postizanje Sirenja pristupa,
bolje zavrSnosti, uspjesnosti 1 napredovanja studenata kao klju¢nih ciljeva, HEFCE je pokrenuo
inicijative koje ,.trebaju pridonijeti razumijevanju onoga sto ucinkovito djeluje, za koga i u
kojem obrazovnom, institucionalnom ili regionalnom kontekstu” (Bowes, 2015: 28). U tom
kontekstu pokrenut je Nacionalni program za ukljuenost, pripadnost, zavrSnost 1 uspjesnost
studenata Sto funkcionira? (What works? 2008 — 11) koji je za svrhu imao kroz sedam projekata
provedenih na 22 visoka uciliSta utemeljenih na postojecoj literaturi i dobivenim empirijskim
podatcima identificirati, procijeniti i distribuirati u¢inkovite prakse koje pozitivno utjecu na

postignuca studenata. Podaci prikupljeni u sklopu toga projekata pokazali su da izmedu 33 % 1

16 https://www.gov.uk/government/organisations/higher-education-funding-council-for-england
17 Centre for Higher Education Research and Information (2009). Report to HEFCE on student engagement
(online). Dostupno na http://www.hefce.ac.uk/Pubs/RDreports/2009/rd03 _09/rd03_09.pdf
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42 % studenata u nekom trenutku tijekom prve godine razmiSlja o napustanju visokog
obrazovanja. Donesen je zakljucak da, s obzirom na to da ,,znacajan broj studenata razmislja o
napustanju Skolovanja, razvijanje osjecaja pripadnosti u studenata treba postaviti kao prioritet
na svim programima, odjelima i institucijama” (Thomas, 2012: 8). U izvje$¢u se navodi da se
bodovi pri upisu nisu pokazali jedinim prediktorom ustrajnosti te s obzirom na to da nije lako
predvidjeti u kojem ¢e trenutku student nai¢i na poteskoce postoji potreba sa se sustavno
pristupa osiguranju zadrzavanja i uspjesnosti studenata, i to prikupljanjem podataka o
prilagodbi, ponasanju 1 uspjesnosti studiranja, a zatim i ciljanim intervencijama prema potrebi.
Rezultati implementacije programa What Works? ¢vrsto podupiru tezu da su akademska i
socijalna ukljucenost te osjecaj pripadnosti studenata od presudne vaznosti za zavrSnost
studenata, a istiCe se i povezanost s kvalitetom ucenja i poucavanja (Andrews i sur., 2012).
Date preporuke utemeljene na dobivenim podacima odnose se na razvijanje S§to ranije
ukljucenosti studenata odmah po dolasku na fakultet, na nastavi i kroz sluzbe i programe

potpore studentima, i to ,,kroz pristupe koji poticu i njeguju:

. razvijanje suradnic¢kih odnosa medu studentima;

. promoviranje aktivnog ucenje 1 misljenja viseg reda;

. kvalitetu interakcija izmedu akademskog osoblja i studenata;

. razvijanje znanja, samopouzdanja i akademskog identiteta kod studenata;

. iskustva uskladena s interesima i ciljevima studenata;

. prac¢enje uspjesnosti prilagodbe studenata i identifikaciju studenata koji su u

riziku od prekida skolovanja“ (Thomas, 2012: 14 — 15).

Prema What Works? okviru ,,ukljuenost i osjecaj pripadnosti studenata imaju kljuénu
ulogu u poboljSanju zadrzavanja i uspjeSnosti studenata” (Thomas, 2012: 16). Nova su saznanja
tako dovela do objedinjavanja novih pedagoskih praksi za poticanje ukljucenosti studenata koje
u obzir uzimaju percepcije, ocekivanja i iskustva studenata s tradicionalnom britanskom idejom

ukljucenosti studenata u upravljanju visokim uciliStem (Hardy i Bryson, 2009).
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2.3.5. Ukljucenost studenata u kontekstu europskih standarda za osiguranje kvalitete

obrazovanja

Sirom europskog prostora visokog obrazovanja, a u skladu sa zajedni¢kim prioritetima
Europske unije medu kojima su ukljucivost, pristupacnost i kvaliteta visokog obrazovanja,
istice se da je oblikovanje aktivnih, ukljuc¢enih i odgovornih pojedinaca preduvjet za stvaranje
uspjesnog i demokratskog druStva. U svrhu ostvarivanja tih ciljeva institucije visokog
obrazovanja ulazu znac¢ajne napore u razvoj mjera za procjenu ucinkovitosti obrazovnih praksi

koje se ujedno koriste 1 za procjenu u¢inkovitosti same institucije.

Na putu prema razvoju druStva utemeljenom na znanju, a prema strategiji Europa 2020:
europska strategija rasta’® jedan je od strateskih ciljeva Europske unije u podruéju obrazovanja
smanyjiti stopu prekida Skolovanja na manje od 10 % te osigurati da najmanje 40 % osoba
izmedu 30 1 34 godine zavrSi tercijarno obrazovanje. S obzirom na visoku stopu prekida
Skolovanja, poboljSanje zavrS$nosti studenata isti¢e se kao jedan od klju¢nih ciljeva visokog
obrazovanja u Europi. U tom je kontekstu jedna od mjera koja se predlaze institucijama
prac¢enje obrazovnih puteva pojedinih studenata kako bi se identificirali oni koji su u riziku od
prekida Skolovanja. Takva praksa pomaze institucijama u razumijevanju specificnih
mehanizama koji dovode do napustanja studija, Sto pomaze u oblikovanju ucinkovitih

obrazovnih politika (Vossensteyn i sur., 2015).

Zbog visoke stope napustanja visokog obrazovanja i u Republici Hrvatskoj, od otprilike
40 % (Matkovi¢, 2009), vazno je dobiti Sto jasniju sliku €initelja koji pridonose napuStanju
Skolovanja. Neki od glavnih ciljeva Nacionalnog plana za unaprjedivanje socijalne dimenzije
visokog obrazovanja u Hrvatskoj za period 2018. — 2021. omogucavanje je jednakih prilika
svim studentima tijekom studiranja te podizanje stope zavrSavanja studija. Osim Sto
osiguravanje jednakih prilika obrazovanju predstavlja moralnu i demokratsku obvezu,
obrazovni neuspjeh 1 socijalna iskljucenost koji iz njega proizlaze koce gospodarski razvoj te
je inicijative potrebno usmjeriti na proSirivanje sudjelovanja, ali i poticanje mehanizama

zadrzavanja i dovrSavanja studija (Farnell, 2010). U tom pogledu, pradenje uspjesnosti

18 Europa 2020. Europska strategija za pametan, odrziv i ukljugiv rast, Europska komisija, COM(2010) 2020
final, Brussels, 3.3.2010. Dostupno na
http://novebojeznanja.hr/UserDocsImages/Dokumenti%20i%20publikacije/Dokumenti%201%20publikacije%20r
eferirani%20u%20SOZT-u%20(popis%201)/077%20Europa®202020.pdf
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studiranja i osiguravanje sustava potpore za studente, posebno onih koji pripadaju obrazovno
ranjivim 1 podzastupljenim skupinama, kljucni su za postizanje vise kvalitete i uc¢inkovitosti

obrazovanja.

U europskom prostoru visokog obrazovanja takoder se poti¢e prikupljanje 1 razmjena
dokaza i podataka kako bi se unaprijedile nacionalne obrazovne mjere, ali i omogucio protok
informacija te razmjena iskustava u svrhu unaprjedenja provodenja reformi u europskom
prostoru (Europa 2020). Prema Marion Gut (2015) odgovornost i ukljuc¢enost treba razvijati 1
odrzavati u svih dionika i sudionika u obrazovanju. Gut razlikuje dvostranu recipro¢nu prirodu
koncepta ukljucenosti jer s jedne strane on podrazumijeva pedagoski okvir koji razmatra $to
studenti rade, a s druge menadzersko-pedagoski koncept koji opisuje Sto sveucilista rade (Gut,
2015). Autorica razmatra drugu od dviju navedenih perspektiva ukljuenosti u kontekstu
Njemackoga visokog obrazovanja te na primjeru organizacije dva studijska programa pokazuje
kako je organizacijskim mjerama sustavno razvijana studentska ukljucenost u obrazovne
aktivnosti i studentsku zajednicu. Mjere su usmjerene na implementaciju aktivnih oblika u¢enja
na nastavi i izvan nje, ukljucivanje studenata u aktivnosti razvoja, upravljanja 1 marketinga
studijskog programa, a sve s ciljem osnazivanja aktivne uloge svakog pojedinca u unaprjedenju

obrazovanja.

Manja Klemenci¢, Sjur Bergan i Rok Primozi¢ objavili su publikaciju Ukljucenost
studenata u Europi (Student Engagement in Europe) koju je izdalo Vije¢e Europe!® kako bi
ukazali na vaznost koncepta ukljuCenosti za razvoj i odrzavanje demokratske kulture te
pridonijeli razvoju znanja u tom podrucju (Klemenci€ i sur., 2015). Publikacija sadrzi teorijske
tekstove kao i studije slucaja te prakti¢ne primjere autora iz raznih dijelova Europe medu kojima
ima 1 studenata i studentskih predstavnika. Klemenc¢i¢ u svom radu u sklopu publikacije
predstavlja teoriju aktivnog djelovanja studenata (student agency) kojom pristupa nacelu
ukljucenosti te sugerira da na takav naCin zeli omoguciti dublje razumijevanje ucenja i
ponasanja studenata (Ashwin, 2008; Klemenci¢, 2015, 2017). Prema Klemenci¢u teorija
aktivnog djelovanja predstavlja konceptualni okvir koji je blizi kontekstu koncepta ucenja

usmjerenog na studenta od mainstream okvira ukljucenosti jer naglasava uvjete koji omogucuju

19 https://www.coe.int/en/web/portal
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pojedincima aktivno djelovanje, a to su autonomija, izbor i sloboda u kreiranju vlastita

obrazovnog puta (Klemenci¢, 2015).

Prema Klemenci¢u (2017) djelatna uloga studenata odnosi se na kvalitetu
samorefleksivnog 1 namjernog djelovanja studenta i interakcija s okolinom. Ona obuhvaca
promjenjivu prirodu elemenata mogucénosti, tj. snage (,,power”) za djelovanje i orijentacije, tj.
volje (,,will”) za djelovanje. Polaze¢i od Bandurine sociokognitivne teorije, Klemencié¢
razlikuje tri oblika aktivnog djelovanja tj. ukljuCenosti, osobnu, posrednu i kolektivnu
ukljuc¢enost (Bandura 2001). Uz ukljuenost na individualnoj razini, studenti se posredno
ukljucuju (proxy) u podrucja na koja ne mogu utjecati izravno, ne Zele ulagati vrijeme i resurse
ili vjeruju da drugi to mogu bolje, a najces¢e na nacin da traze pomo¢ preko studentskih
predstavnika 1 udruga. Studenti takoder djeluju, tj. uklju¢uju se na kolektivnoj razini kroz
studentska tijela i udruge kada objedinjuju svoje znanje, vjestine i resurse, pruzaju medusobnu
podrsku i kroz suradnju ostvaruju zajednicke rezultate. Prema Klemencicu vazno je sagledavati
odnose izmedu razli¢itih oblika ukljucenosti usmjeravajuci se na ono §to se formira kroz

ukljucenost te razinu ukljucenosti (Klemenci¢, 2015).

Sjur Bergan (2015) napominje da visoko obrazovanje treba razvijati visokokvalificirane
struénjake iz pojedinih podrudja, ali treba razvijati i demokratske kompetencije te stavove, kao
1 posvecenost preuzimanju uloge aktivnih gradana te tako doprinijeti razvoju demokratskog i
odrzivog drustva. Autor razmatra pitanje studentskih predstavnika iz Sire perspektive i povezuje
ga s pitanjem demokracije te tvrdi da je ukljuCenost studenata kao aktivnih partnera u
upravljanju visokim obrazovanjem, i Sire, u sve sastavne dijelove zivota institucije, od
presudnog znacaja za izgradnju demokratske kulture i razvoj demokratskih kompetencija. Kako
bi se postigla ravnoteza izmedu razvoja visokostru¢nih kompetencija studenta i osposobljavanja
za zadovoljavanje Sirih drustvenih potreba, ,,studenti se moraju ukljuciti i sudjelovati; u proces
ucenja; u zivot svog visokog uciliSta, zajednice i1 druStva; te u upravljanje visokim
obrazovanjem” (Bergan, 2015: 377). S obzirom na navedeno, primjetno je da u europskom
prostoru visokog obrazovanja, a u kontekstu javne odgovornosti (engl. accountability) za
osiguranje kvalitete visokog obrazovanja jaca naglasak na kolektivni aspekt uklju¢enosti uz
najistaknutiji okvir studentske ukljucenosti na individualnoj razini odnosno ostvarivanja

vlastitih obrazovnih ciljeva.
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Nadalje, u skladu s Bolonjskom deklaracijom, za ostvarivanje ideje Europskog
visokoobrazovnog prostora klju¢na je izgradnja transparentnog sustava za osiguranje i
unaprjedenje kvalitete visokog obrazovanja. Polaze¢i od uloge visokog obrazovanja u razvoju
pojedinca i1 drustva, razvijen je europski okvir kvalitete koji sadrzi standarde i smjernice za
osiguravanje kvalitete te tako promice pravednost, ukljucenost, transparentnost i povjerenje, a
naglaSava se potreba europske suradnje s ciljem razvoja usporedivih kriterija i metodologija
(Lucin, 2007). Uzimaju¢i u obzir te standarde, visoka uciliS§ta u skladu s nacionalnom i
zajednickom europskom politikom visokog obrazovanja ulazu napore u izgradnju vlastitih
unutarnjih mehanizama za pracenje, mjerenje i osiguravanje kvalitete vlastita rada razvijajuci
tako interni sustav kvalitete. Takav sustav podrazumijeva aktivan angazman svih dionika u
akademskoj zajednici u redovito prac¢enje 1 unaprjedenje svih djelatnosti 1 aktivnosti visokog
uciliSta, obrazovnih, istrazivackih 1 drustvenih. Obaveznim pracenjem sustava osiguranja
kvalitete dobivaju se povratne informacije na osnovu kojih se kontinuirano provode mjere
poboljsanja raznih aspekata djelovanja institucije kako bi se povrh zadovoljavanja zadanih
standarda postiglo unaprjedenje i razvoj kvalitete. ,,U samoj je srzi svih aktivnosti osiguravanja
kvalitete dvojaka svrha odgovornost i poboljSanje koja, promatrana objedinjeno, stvara

povjerenje u rad visokog uéilista.” (ESG, 2015%9).

U kontekstu osiguravanja i unaprjedenja kvalitete obrazovnog procesa visoka ucilista
pojacano odreduju, prate i analiziraju mjerljive pokazatelje postizanja kvalitete koji su uz
kvalitativne podatke jedan od temelja za upravljanje kvalitetom obrazovanja. U skladu s
prikupljenim podacima i spoznajama preporucuje se uvoditi mjere i aktivnosti poboljSanja
kvalitete nastavnog rada, kvalitete studentskog iskustva i akademske uspjesnosti. Mjerljivi
indikatori kvalitete kojima se ocjenjuje ucinkovitost u¢enja i poucavanja najcesce obuhvacaju
podatke o zadovoljstvu studenata, napretku i postignu¢ima studenata na studiju (prohodnost,
stopa zavrSnosti 1 odustajanja, trajanje studija). Takoder su vazni indikatori vezani uz
mehanizme podrske studentima ukljucujuéi savjetovaliSta, mentorstva, edukacije o razvoju
akademskih vjestina, razvoju karijere i sl. Naime, unaprjedivanjem mjera podrSke studentima
na visokim uciliStima povecava se uspjesSnost i zavrsnost studenata. Kontinuiranim pra¢enjem

razli¢itih indikatora kvalitete dobivaju se podaci pomocu koji se oni opet korigiraju i

20 Dostupno na https://enqa.eu/indirme/esg/ESG%20in%20Croatian_by%20ASHE.pdf
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usavrSavaju pa se tako razvija postupak unutarnjeg vrednovanja kvalitete obrazovanja te se

ucinkovitije usmjeravaju organizacijski, ljudski i financijski resursi.

Temeljni dokument koji ustanove visokog obrazovanja i agencije koriste za oCuvanje
unutarnje kvalitete u podru¢ju ucenja i poucavanja jesu Standardi i smjernice za osiguravanje
kvalitete u Europskom prostoru visokog obrazovanja (ESG?!). Ovi standardi snazno utjeu na
oblikovanje institucijskih politika rada i1 praksi za osiguranje kvalitete, a osiguravaju
usmjerenost na studente, ukljuCenost studenata i pruzanje podrSke u procesu osobnog i
profesionalnog razvoja. ESG je ponajprije usmjeren na osiguravanje kvalitete u podrucju ucenja
i poucavanja u visokom obrazovanju, a naglasava vaznost pojacane ukljucenosti studenata.
Prema ESG standardima za vanjsko i unutarnje osiguravanje kvalitete studenti, kao i svi ostali
dionici, trebaju biti aktivno ukljuceni u rad visokog ucilista te u osiguravanje kvalitete. Tako,
na primjer, povjerenstva koja provode vanjsko osiguravanje kvalitete ukljuc¢uju 1 studentske
predstavnike (ESG 2.4.). Takoder, u kontekstu studentu usmjerena ucenja i poucavanja, od
visokih ucilista o¢ekuje se da se programi izvode na nacin koji potie studente na preuzimanje
aktivne uloge u ostvarivanju procesa ucenja (ESG 1.3.), i to koriStenjem inovativnih i aktivnih

pedagoskih metoda i stvaranjem poticajnog okruzenja za ucenje.

Nadalje, u skladu sa standardima i smjernicama za osiguranje kvalitete obrazovanja, od
visokih ucilista o¢ekuje se sustavno prikupljanje podataka o profilu, napredovanju i uspjesnosti
studenata. Tako je moguce utvrditi rizicne ¢imbenike i barijere koji umanjuju uspjesnost
studenata te osiguravati nacine, uvjete i resurse za potporu studentima. Primjetno je da u
kontekstu poboljSavanja iskustva u€enja i postignuca studenata ukljucenost studenata sve vise
dobiva na znacaju. Naime, postoje snazni argumenti da je ukljucenost u vidu obrazovno
ucinkovitih oblika ponasanja studenata dinami¢no stanje na koje ustanove mogu u odredenoj
mjeri utjecati, a navodi se kao snazan prediktor uspjeSnosti 1 ustrajnosti studenata (Crosling 1

sur., 2009; Fredricks i sur., 2004; Thomas, 2012).

Kako bi se utvrdila kvaliteta ukljucenosti studenata te nac¢ini na koje je moguée razinu
kvalitete podiéi, razvijeni su mnogi instrumenti koji mjere razne aspekte ukljucenosti, ali i

ukazuju na podrucja u kojima ustanove mogu djelovati na uspjeSnost studenata. Takvi

2! Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area — ESG. Dostupno na
https://enqa.eu/wpcontent/uploads/2015/11/ESG_2015.pdf
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instrumenti naj¢es¢e mjere ukljuenost na nastavi i izvan nje u vidu koriStenja aktivnih
strategija ucenja, organizacije okoline za ucenje te ostvarivanja kvalitetnih interakcija s drugim
studentima 1 nastavnicima. Prema dosadaSnjim nalazima, upravo ovi oblici ukljucenosti u
znacajnoj mjeri odreduju kvalitetu prilagodbe na studij pa tako, u konacnici, utjecu i1 na
ustrajnost. U sljede¢em poglavlju daje se prikaz razli¢itih nacina mjerenja ukljucenosti koji

proizlaze iz razli¢itih teorijskih perspektiva.
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2.4. Odrednice i mjerenje ukljucenosti

Ukljucenost studenata Sirok je i slozen pojam koji je u literaturi konceptualiziran na vise
razli¢itih nacCina te se trenutacno koristi u kontekstu studentske ukljucenosti u aktivne oblike
ucenja, izradu kurikuluma te razlic¢ite druge aktivnosti osiguranja i razvoja kvalitete kao i u
institucionalno upravljanje (Kuh, 2009; Trowler, 2010). Slijedom toga, razlikuju se i pristupi

operacionalizaciji i mjerenju ukljuc¢enosti.

Najistaknutije perspektive promic¢u proaktivan pristup ucenju te istraZzuju utjecaj
koriStenja strategija ucenja, kvalitete interakcija izmedu zaposlenika i studenata, vr$njackih
interakcija, motivacije te ulogu institucionalnih politika, sociodemografskih 1
izvaninstitucionalnih ¢imbenika (npr. obitelji) na akademska postignuca i zavr$nost studenata.
Takoder, zbog povezanosti ukljucenosti studenata s kvalitetom nastave, ucenja i cjelokupnog
iskustva studiranja, ali i Sirim obrazovnim ciljevima kao S§to je obrazovanje za aktivno
gradanstvo, ukljucenost predstavlja pedagoski problem. U visokoskolskoj literaturi dominira
stajaliSte da je pedagoSka perspektiva na ukljuCenost usmjerena na utvrdivanje oblika
obrazovno svrsishodnih aktivnosti koje pridonose ostvarivanju akademskih potencijala
studenata 1 njihovu implementaciju u nastavnu praksu i mehanizme potpore (Gibbs, 2010; Kuh,
2006; Klemenci¢ i sur., 2015). Psiholoske perspektive vise su usmjerene na ukljucenost kao
individualni unutarnji psihosocijalni proces s naglaskom na emocionalni aspekt i motivaciju
(Fredricks 1 sur., 2004; Linnenbrink i Pintrich, 2003; Pintrich i sur., 1991). Socioloske
perspektive usmjerene su na kvalitetnu integraciju pojedinih studenata i specifi¢nih skupina
studenata, a posebno podzastupljenih i ranjivih, u akademsku zajednicu, razvoj osjecaja
pripadnosti u studenata te promicanje demokratskih vrijednosti i aktivnoga gradanstva (Bergan,

2015; Klemencic, 2012, 2014; Thomas, 2012; Tinto, 1975, 1993).

lako razli¢ito objasnjavaju ukljucenost, razliciti modeli se djelomicno preklapaju i
nadopunjavaju, a glavna zajednicka odrednica im je to $to su vodeni Zeljom za poboljSanjem
ucenja, razvoja i uspjesnosti studenata. Takoder, moze se reci da su autori suglasni u tome da
je ukljuCen student onaj koji aktivno sudjeluje u nastavi i aktivnostima povezanima s
fakultetom, ulaze znatnu mentalnu energiju u ucenje, samoorganiziran je 1 primjenjuje
samoregulaciju u u¢enju te iskazuje interes za ucenje i prepoznaje vrijednost ucenja (Fredricks

i McColskey, 2012; Klemenci¢, 2017; Pintrich, 2000).
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U ovome se radu u odredenju ukljucenosti polazi od definicije prema kojoj se studentska
ukljucenost odnosi na vrijeme, trud i druge resurse koje studenti ulazu sami, ali i one koje ulaze
ustanova u ostvarivanje obrazovnih ishoda studenata (Kuh, 2006; Trowler, 2010). Prema ovom
pristupu ukljucenosti naglasak je na onome Sto student radi, tj. kvaliteti uloZzena truda te
nacinima poticanja i usmjeravanja tog truda. U skladu s time u radu se zeli ispitati u kojoj mjeri
studentska ukljucenost u obrazovno svrsishodne aktivnosti, koje prema prijasnjim empirijskim
nalazima pridonose uspjeSnosti studenata, utjeCcu na akademsku i socijalnu prilagodbu,
predanost studiranju 1 akademski uspjeh. Takoder, zele se istraziti poteSkoce studenata u
prilagodbi, Sto je klju¢no za pravilno usmjeravanje preventivnih mjera i oblika podrske

studentima.

U novije je vrijeme Siroko zastupljeno glediste da je ukljuenost viSedimenzionalan i
dinamican, umjesto linearan proces koji obuhvaca ponasanje, kognitivne procese i emocije.
Medutim, u istrazivaca postoje razliCita gledista o broju i vrstama dimenzija koje se odnose na
razliCite aspekte iskustva studenata. Stoga je bitno da istraziva¢ jasno odredi vlastiti
konceptualni okvir ukljucenosti 1 pokazatelje kojima ¢e odabrane komponente opisati 1 mjeriti.
Polazec¢i od relevantnih suvremenih modela ukljucenosti moze se zakljuciti da je ovaj konstrukt
najc¢eS¢e operacionaliziran kroz neke od triju primarnih dimenzija ili komponenti, a to su
ponasajna ukljucenost, kognitivna ukljucenost i emocionalna ukljucenost (Solomonides, 2013;
Fredricks i sur., 2004). Takoder, preporucuje se koristenje indikatora i instrumenata koji
obuhvacaju barem dvije ili viSe komponenti ukljucenosti kako bi se cjelovitije i dublje sagledalo

funkcioniranje studenata u akademskom okruzenju.

Ponasajna ukljuc¢enost odnosi se na samoregulaciju ponasSanja, a ocituje se u pozitivnim
oblicima ponasanja i ,,vanjskom”, lako opazivom djelovanju studenata u aktivnostima
povezanima s fakultetom koje pridonose ucenju i prilagodbi, kao npr. redovitost na nastavi i
izvrSavanju akademskih obveza, organizacija ucenja, sudjelovanje u izvannastavnim
aktivnostima, posStovanje pravila i dr. Kognitivna ukljuenost podrazumijeva unutarnje,
psiholosko ulaganje u proces ucenja, a mjeri se kroz ulaganje truda u koristenje dubokih
strategija ucenja 1 sposobnost metakognitivne samoregulacije. KoriStenje dubokih strategija
ucenja vazno je jer omogucuje bolje razumijevanje i lakSe pamcenje gradiva (Pintrich, 2000,
2004; Fredricks i sur., 2004). Emocionalna uklju¢enost nesto je teze opaziva komponenta za

nastavnika, a odnosi se na pozitivne emocionalne reakcije i dozivljaje na dogadaje i okolinu
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kao §to su zainteresiranost, entuzijazam i znatiZzelja u ucenju i prihvacanje vrijednosti
akademske okoline. Manjak emocionalne ukljucenosti o€ituje se u reakcijama kao Sto su

dosada, tuga i anksioznost (Fredricks i sur., 2004).

Medutim, kako postoje znacCajna konceptualna preklapanja medu definicijama
ukljucenosti tako postoje i preklapanja u operacionalizaciji komponenti te se tako indikatori
koji se koriste za mjerenje ukljuCenosti u vidu ponaSanja, emocija i kognitivnih procesa
ponekad razli¢ito upotrebljavaju u razli¢itim instrumentima. U nekim se instrumentima ulozeni
trud, npr. u vidu aktivnog sudjelovanja u nastavi, koristi kao mjera kognitivne ukljucenosti u
ucenje dok se u drugim instrumentima ulozeni trud smatra mjerom ponasSajne ukljucenosti.
Razlog je taj Sto se ulozeni trud ponekad opisuje kao stupanj psiholoskog ulaganja, a ponekad
kao prihvacanje 1 ustrajanje u pozeljnim oblicima ponaSanja. Takoder, neka vrijednosna
uvjerenja koriste se kao mjera i emocionalne i kognitivne ukljucenosti (Fredricks i McColskey,
2012). Fredricks i McColskey (2012) dali su pregled instrumenata kojima se najcesce

procjenjuje ukljucenost te se utvrdili neke glavne razlike:

e Vecina instrumenata sadrzi mjere samoprocjene ucenika/studenata zato $to je potrebno
prikupiti podatke koje nastavnici ne mogu sami opaziti te podatke o subjektivnim
dozivljajima studenata. Uz to, za mjerenje ukljucenosti koriste se procjene koje daju
nastavnici dobivene opazanjem ponasanja u razredu ili intervjuom.

e Upitnici samoprocjene kojima se najc¢esS¢e mjeri ukljuenost razlikuju se po broju i vrsti
komponenti ukljuenosti koje mjere. Vecinom instrumenti mjere jednu ili dvije
komponente, i to naj¢esc¢e ponasajnu i kognitivnu ukljucenost, ali neki istrazivaci mjere
i emocionalnu, akademsku, socijalnu, intelektualnu, psiholosku i1 druge oblike
ukljucenosti.

e Dok su neki instrumenti usmjereni na mjerenje ukljucenosti studenata na razini
odredenog predmeta, drugi mjere koli¢inu, vrstu i kvalitetu napora koji studenti ulazu
opcenito u svoje studiranje.

e Postoje razlike u mjerenju razlika stupnja ukljucenosti te tako neki instrumenti
ukljucenost ispituju kroz procjenu izostanka ukljucenosti, tj. truda i ustrajnosti, odnosno
mjere neukljucenost, nezadovoljstvo, pasivnost i otudenje. S druge strane, mnogi

instrumenti procjenjuju manjak ukljucenosti kao nizak rezultat na skali ukljuc¢enosti.
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Trowler (2010) u sintezi i razmatranju literature o uklju¢enosti napominje da ukljucenost
ne mora uvijek biti pozitivna te polaze¢i od dimenzija ukljucenosti, definiranih prema Fredricks
1 sur. (2004), predlaze da svaka od tih dimenzija moze imati i ,,pozitivan” 1 ,,negativan* pol, od

kojih svaki predstavlja oblik ukljucenosti, a odvojeni su meduprostorom neukljucenosti.

Tablica 1. Primjeri pozitivne i negativne ukljucenosti (Trowler, 2010: 9)

Pozitivna Neukljucenost Negativna
ukljucenost ukljucenost
PonaSanje Pohada predavanja | Neopravdano Odbija suradnju,
Sudjeluje s izostaje s predavanja | protestira ili ometa
entuzijazmom predavanja
Emocije Interes Dosada Odbijanje
Kognitivni procesi | Zadovoljava ili Kasni, zuri se iline | Redefinira kriterije
premasuje zahtjeve | ispunjava zadatke zadane za zadatke

Sukladno svemu navedenom jasno je da mjerenje studentske ukljucenosti zahtjeva
sloZeniju analizu studentskog iskustva i ucenja od tradicionalnog mjerenja ukljucenosti kroz
ostvarene ocjene i sl. Po iscrpnom pregledu literature moze se zakljuciti da se za utvrdivanje
stupnja ukljucenosti u obrazovno svrsishodne aktivnosti koje su kljucne za uspjesno akademsko
iskustvo 1 ostvarivanje Zeljenih rezultata najcesce koriste sljedeéi kriteriji koji obuhvacdaju

ponasajnu, kognitivnu i socijalno-emocionalnu komponentu:

e aktivno ucenje (kognitivne strategije i strategije regulacije ponaSanja);

¢ studentsko-nastavnicke interakcije;

e interakcije s drugim studentima (Astin, 1984; Kahu, 2013; Kuh i sur., 2005; Trowler,
2010).
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2.4.1. Aktivno ucenje

Iako ne postoji suglasnost oko nafina mjerenja ukljucenosti, razli¢itim pristupima
istrazivanju ukljucenosti zajednicko je da ukljucenost varira u intenzitetu te proizlazi iz
medusobne interakcije konteksta i pojedinca (Fredricks i sur., 2004; Kahu; 2013; Kuh i sur.,
2010; Pintrich, 2000). Upravo promjenjivost, tj. dinami¢na priroda ovoga procesa, daje mu na
vaznosti jer omogucuje da se studentu usmjerenim pristupima obrazovanju mijenjaju razine
ukljucenosti studenata u akademskom okruzenju. S druge strane, koncept ukljucenosti
podrazumijeva obavezu studenta da aktivno participira u ucenju i drugim aktivnostima, donosi

konstruktivne odluke i odrzava interes za ucenje.

Aktivno ucenje predstavlja sredi$nji element koncepta ukljuCenosti i kljuc je uspjeha
studenata (Astin, 1993; Berger i Milem, 1999; Kuh, 2006, 2008; Pintrich, 2004). Odnosi se na
produktivne oblike ponasanja koji ukljucuju navike i vjestine aktivnog ucenja, dobru aktivnu
interakciju s nastavnicima i suradnju s kolegama. Kada se aktivno ucenje integrira u kurikulum,
ono u studenata potice intelektualni razvoj 1 poboljSavanje strategija ucenja, a zbog dubljeg, t;.
ukljucenijeg iskustva ucCenja, studenti percipiraju da bolje usvajaju znanje i bolje razumiju
korist u¢enja (Braxton i sur., 2008). Ovo implicira da jedan od nacina na koji visoka uciliSta
mogu proaktivno djelovati na povecanje ukljucenosti studenata jest podrSska nastavnicima u
razvijanju nastavnickih kompetencija 1 povecanje angazmana u njihovim ucionicama. Prema
Bognar i Kragulj (2010) u visokom obrazovanju prevladava frontalna predavacka nastava te je
didakticka kvaliteta nastave na fakultetu nepravedno zapusSteno podrucje koje je potrebno

razvijati kao i u osnovnoskolskom i srednjoskolskom obrazovanju.

Istrazivanja su pokazala da primjena poucavanja usmjerenog na studenta (engl. student-
centered learning) dovodi do aktivnije ukljuCenosti studenata u ucenje (Kuh i sur., 2006;
Umbach 1 Wawrzynski, 2004). Bryson i Hand (2007) svojim su istrazivanjima utvrdili kako je
vjerojatnije da ¢e studenti aktivno sudjelovati nastavnim aktivnostima ako su njihovi nastavnici
dublje ukljuceni u poucavanje gradiva i to pokazujuci entuzijazam za predmet i brigu za uspjeh
studenata i1 pruzaju¢i akademsku podrsku studentima (Bryson i Hand, 2007). Takoder, kroz
oblike aktivnog ucenja razvijaju se i socijalne vjestine koje mogu izravno utjecati na kvalitetu
socijalne prilagodbe. Medutim, prema Braxtonu i sur. (2008), konstrukt aktivnog ucenja ne

treba mijesSati s akademskom prilagodbom, centralnim konstruktom Tintove teorije, veé
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sagledavati odvojeno. Naime, akademska prilagodba odnosi se na percepcije i zadovoljstvo
studenata akademskim iskustvom, okruzenjem i sustavom, a posljedica su, izmedu ostalog, 1
odredene razine aktivnog zalaganja i uenja. Polaze¢i od premise da ,,studenti uce iz onoga Sto
rade na fakultetu” (Pike 1 Kuh, 2005b:1) pomocu kriterija aktivno u¢enje operacionaliziranog
kroz dva indikatora koristenje kognitivnih strategija ucenja 1 koristenje strategija organizacije
ucenja, u istrazivanju ¢e se utvrditi u kojoj mjeri studenti aktivno sudjeluju u ucinkovitim

obrazovnim aktivnostima.

Razumijevanju i opisivanju razloga zasto su neki studenti aktivniji i uspjesniji u u¢enju
od drugih te operacionalizaciji konstrukta aktivne ukljucenosti uvelike su pridonijeli okviri
samoreguliranog ucenja (SRU), a istraZivanja u ovom podrucju ispituju uporabu kognitivnih,
metakognitivnih 1 strategija samoregulacije ponasanja koje pridonose uc¢inkovitosti ucenja i
akademskim postignu¢ima studenata. Vaznost SRU pristupa ukljucenosti u nastojanju je
utvrdivanja pristupa ucenju i obrazovanju kojima ustanove mogu poboljSati samoregulaciju
vlastita ponaSanja, kognitivnih procesa i emocija u studenata unutar akademskog okruZenja.
Prema okvirima samoreguliranog ucenja ucenje je aktivan proces kojim upravlja sam student.
Studenti u¢enjem upravljaju kroz samoregulaciju koja se odnosi na voljne procese usmjerene
na ostvarivanje cilja (Loncari¢, 2008), a koje oblikuju karakteristike pojedinca, zadatka ili
konteksta. Prema Banduri (1989) samoregulacija je sposobnost kontrole vlastita ponasanja, a
samoregulacija u ucenju odnosi se na stupanj u kojem su studenti kognitivno, ponasajno i

motivacijski aktivni sudionici u vlastitu procesu ucenja.

Razli¢iti SRU okviri ukljucenosti u osnovi polaze od pretpostavke da ucenik/student
svjesnom i odgovornom organizacijom i primjenom strategija u¢enja moze upravljati vlastitim
procesom ucenja te na taj nacin studenta stavljaju u srediSte obrazovnog procesa. Upravo je cilj
velikog broja SRU okvira potaknuti ukljuivanje studenta u obrazovne aktivnosti razvijanjem
strategija 1 navika aktivnog, odgovornog i1 samoorganiziranog ucenja. Takoder, autori
naglasavaju vaznost pruzanja vodenja i podrSske studentima u razvoju vjeStina ucenja i
samoregulacije radi unaprjedenja procesa i rezultata ucenja, Sto ¢e biti opSirnije prikazano u

sljede¢em poglavlju.

Nadalje, da bi se dobio odgovor na pitanje u kojoj su mjeri studenti ukljuceni u
svrsishodne obrazovne prakse i aktivnosti te uvid u Cinitelje koji utjeu na vezu izmedu

ukljucenosti studenata i njihovih akademskih postignuca, za mjerenje je potrebno odrediti jasne
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mjerljive pokazatelje uklju¢enosti. Budu¢i da je aktivno sudjelovanje studenata u akademskim
zadacima ima srediSnju ulogu u samoreguliranom ucenju i okvirima studentske ukljucenosti,
medu ovim okvirima postoje brojne konceptualne slicnosti (Wolters i Taylor, 2012). Tako
instrumenti za mjerenje ukljuCenosti ¢esto sadrze indikatore proizasle iz teorijskih okvira
samoreguliranog ucenja. Jedan je od najpoznatijih instrumenata za mjerenje aktivne
ukljucenosti studenata Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ, Pintrich i sur.,
1991, 1993). Ovaj instrument prvobitno je konstruiran za mjerenje samoregulacije i1 koriStenja
strategija uCenja, ali Cesto je u istrazivanjima koriSten i za mjerenje ponasajne i kognitivne
ukljucenosti (Pintrich i DeGroot, 1990). Prema Pintrichu (2000, 2004) samoregulirano ucenje
odnosi se na aktivnu ulogu koju pojedinci preuzimaju u stjecanju i konstruiranju znanja, a
njegov MSLQ okvir obuhvaca 1 odreduje vazne komponente ukljucenosti u vidu svjesnog i
namjernog djelovanja studenta usmjerenog na ostvarivanje obrazovnih ciljeva. Budu¢i da
MSLQ okvir u mjerenju ukljucenosti stavlja naglasak na utvrdivanje kvalitete truda koji
studenti ulazu u procesu ucenja, ovaj instrument omogucuje mjerenje vaznih parametara
odnosno odrednica ukljuCenosti Cija se povezanost s prilagodbom u ovom istrazivanju zeli
ispitati. MSLQ upitnik definira dvije grupe pokazatelja ukljucenosti. Prva grupa odnosi se
upravljanje vanjskim resursima, a ukljuc¢uje pokazatelje kvalitete organizacije i upravljanja
ucenjem kao $to su organizacija vremena i okoline, reguliranje truda i suradnic¢ko ucenje. Ovi
pokazatelji uobicajeno se koriste kao mjere ponasajne ukljucenosti. Druga grupa pokazatelja
odnosi se na koriStenje unutarnjih resursa, a ukljuuje pokazatelje koristenja kognitivnih i
metakognitivnih strategija uenja kao Sto su ponavljanje 1 uvjezbavanje, elaboracija 1 kriticko
misSljenje koji mjere kognitivnu ukljucenost. Nadalje, budu¢i da se ponasanje, kognitivni
procesi, ali i uvjerenja oblikuju u medusobnoj interakciji s drustvenom okolinom, vazno je u
narednim poglavljima posebno istaknuti oblike ukljucenosti koji podrazumijevaju socijalnu

interakciju studenata s nastavnicima i drugim studentima.

2.4.2. Studentsko-nastavnicke interakcije

Suvremena koncepcija nastave i obrazovanja, nasuprot tradicionalnoj, podrazumijeva
da mladi tijekom obrazovanja usvajaju navike i strategije aktivnog ucenja te izgraduju
autonomiju 1 samoregulaciju u ucenju. Istrazivanja pokazuju da studenti ostvaruju vecu

obrazovnu, socijalnu i motivacijsku korist od studiranja ako preuzimaju inicijativu u
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ostvarivanju obrazovno svrsishodnih interakcija s nastavnicima (Astin, 1993, 1999; Berger i
Millem, 1999; D’Andrea i Gosling, 2005; Kuh i Hu, 2001). Tomu u prilog govore nalazi
istrazivanja koji potvrduju povezanost izmedu ucinkovitih obrazovnih interakcija studenata i
nastavnika, na nastavi i izvan nje, sa zadovoljstvom studenata, uspjehom i ustrajno$¢u (Astin,
1993, 1999; Bean i Kuh, 1984; Chickering i Gamson, 1987; Kuh i sur., 2007; Pascarella i
Terenzini, 1980, 1991, 2005).

Studentsko-nastavnicke interakcije kao mjera ukljuenosti odnose se na kvalitetu i
koli¢inu obrazovno svrsishodne komunikacije izmedu studenta i akademskog osoblja (Kuh,
2001). Obrazovno svrsishodne interakcije ukljucuju razgovor o gradivu, zadacima, literaturi,
uspjehu, profesionalnim planovima te razmjenu ideja, posjet konzultacijama, trazenje pomoc¢i i
sl. Iznimno su korisne za studente jer im omogucuju bolje procesiranje i razumijevanje gradiva
(npr. sudjelovanjem u diskusiji), ispravljanje pogresaka, dobivanje konstruktivne povratne
informacije o napretku te pridonose razvoju akademskog znanja i kompetencija, akademskog
samopouzdanja, razvoju osjecaja pripadnosti te u konacnici, pozitivnom iskustvu studiranja
(Astin, 1993, 1999; D’ Andrea i Gosling, 2005; Kuh 1 sur., 1991; Kuh 1 sur., 2010; Pintrich i
sur., 1991). Ovaj indikator uobiCajeno se koristi kao mjera ukljucenosti studenata, a u
odredenom ga obliku sadrze najrelevantniji instrumenti za procjenu ukljucenosti studenata kao
Sto su National Survey of Student Engagement (NSSE), College Student Experience
Questionnaire (CSEQ) i Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ).

Nadalje, opce je prihvaceno da stupanj aktivacije studenata ovisi o nastavnom ozracju i
okruzenju. Neophodno je da je obrazovno okruzenje pozitivno, pristupacno i podrzavajuce, u
kojem ¢e studenti studentsko-nastavniCke interakcije dozivjeti kao uobiCajenu svakodnevnu
aktivnost. Takoder, brojna znanstvena istrazivanja dala su potporu stajaliStu da se
strukturiranjem okruzenja u kojem se koriste razliCite inovativne metode poucavanja koje
poticu aktivno 1 suradnicko ucenje, samoinicijativnost, donosenje odluka i1 ojacavaju
sposobnost kritickoga misljenja moZe osnaziti studente za aktivno, samostalno i ucinkovito
ucenje, ali i sudjelovanje u akademskom okruzenju i zivotu (Kuh i sur., 2006; Pintrich i De
Groot, 1990; Thomas, 2012; Umbach i Wawrzynski, 2004). Kroz raspravu, suradnistvo,
argumentiranje, istrazivanje, rjeSavanje autenti¢nih problema, akademske izazove i stvaranje
novih ideja potice se koriStenje ucinkovitih strategija ucenja i promovira dijalog kroz koji

studenti dobivaju podrsku u obliku povratne informacije. Studenti tako kroz aktivan pristup
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ucenju i dijalog dobivaju podrsku u usmjeravanju svojih napora, postaju svjesniji uc¢inkovitosti
strategija uCenja te uce kako kontrolirati svoj proces ucenja i regulirati svoje ponaSanje.
Umbach i Wawrzynski (2004) napominju da zajednica visokog obrazovanja mora ulagati
napore u razvijanje boljih naCina mjerenja ucinkovitih pedagoskih metoda koje pridonose
ukljucenosti 1 ucenju studenata, kao i u Sirenju tih spoznaja koje ¢e pomoci nastavnicima u

organizaciji nastave.

Za kvalitetu interakcije izmedu studenata i nastavnika klju¢no je pruzanje konstruktivne
povratne informacije koja daje studentu informaciju o tome §to €ini dobro, Sto treba poboljsati
i smjernice o tome kako ¢e poboljsati svoj rad. Vaznost povratne informacije isticu mnogi autori
kao jedan od glavnih elemenata samoregulacije u u¢enju (Pintrich, 2000; Schunk, 1990). Prema
Pintrichu (2000) povratna informacija je vazna informacija koju student dobiva od okoline kako
bi skladu s njom prilagodavao svoje strategije i pristup uc¢enju. U tom smislu pruzanje podrske
kroz pozitivnu i konstruktivhu povratnu informaciju na studenta djeluje ohrabrujuce i
aktivirajuée jer student nece uvijek sam znati koju strategiju ucenja koristiti te ako mu se ne
pruzi vodenje pri zahtjevnim aktivnostima, on moze izgubiti motivaciju za ucenje. Takoder,
kvalitetna povratna informacija omogucuje pojedincu stalno samovrednovanje i kontrolu
vlastita rada, npr. prije predavanja rada nastavniku i povecava svijest o postignutom napretku

u ostvarivanju ciljeva (Astin, 1993; D’Andrea i Gosling, 2005; Pintrich, 2003; Tinto, 1993).

Nadalje, kvaliteta interakcija vazna je zato Sto se kroz recipro¢nu interakciju izmedu
studenata 1 nastavnika odrzava ravnoteza izmedu autoriteta i autonomije te se potice
samostalnost studenata. Takoder, nastavnik kroz interakcije dobiva vazne informacije o
potrebama i potesko¢ama raznolike studentske populacije. Ovakvim pra¢enjem rada studenata
nastavnici lakSe odrzavaju odgovarajuéu razinu opterecenja studenata osiguravajuéi da je ono
dovoljno izazovno, ali ne preteSko (Zimmerman, 2002). Osim kvalitete formalnih interakcija,
autori isti¢u vaznost 1 neformalnih interakcija (Milem 1 Berger, 1997; Kuh 2005, 2007; Tinto,
1993, 1997). Pascarella i Terenzini u svojoj su publikaciji Kako fakultet utjece na studente (How
College Affects Students, 1991) analizirali istrazivanja provedena tijekom 20 godina te na
temelju analize rezultata zakljucili da nastavnici koji ulaze u interakcije sa studentima izvan
nastave ¢eSce predstavljaju uzor studentima, jacaju povezanost studenta s ustanovom te utjecu
na njihovu motivaciju i vrijednosti. Iako su neformalne interakcije vazne za razvoj pozitivnih

odnosa izmedu studenata i nastavnika, malo ih ulazi u interakcije sa studentima izvan nastave,
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Cesto iz razloga $to studenti i nastavnici nisu sigurni kako ih u¢inkovito ostvariti, $to otezava

razvoj povjerenja i suradnje (Cox i sur., 2010).

Nadalje, prema Zimmermanu (1989) interakcije u razrednom okruzenju s nastavnicima
1 vr$njacima znacajno utjeCu za razvoj vjestina samoregulacije. Tako, kada studenti percipiraju
okolinu poticajnom i podrzavajuéom, oni ¢e vjerojatnije zatraziti pomo¢ kada im je ona
potrebna. Primjereno traZzenje pomo¢i smatra se jednom od vaznih strategija samoreguliranog
ucenja specificnoga po tome se ostvaruje kroz interakciju s akademskim osobljem i kolegama.
Odgovarajuce trazenje pomoc¢i odnosi se na aktivno trazenje savjeta da bi se lakSe doslo do
rjeSenja, primjera sli¢nih problema ili dodatnih pojasnjenja (Ryan i Pintrich, 1997). Trazenjem
pomoc¢i studenti ne samo da dobivaju pomo¢ u rjeSavanju zadataka ve¢ se uce strategiji
prevladavanja prepreka i tako osnazuju u u¢enju (Newman, 2002). Kuh i sur. (2005), medutim,
naglaSavaju vaznost svrsishodne prirode studentsko-nastavnickih interakcija jer sama
ucestalost interakcija, ako nisu svrsishodne, ne mora dovesti do pozitivnih ishoda, primjerice

ako student trazi pomo¢ kako bi izbjegao ucenje.

2.4.3. Vrsnjacke interakcije

Vanjske povratne informacije koje djeluju na studenta ukljucuju i one koje dolaze ne
samo od nastavnika, ve¢ 1 od drugih studenata. UvaZzavaju¢i individualne procese, socijalni
procesi u okruZenju iznimno su vazni za uspje$nost na fakultetu. Naime, istrazivanja pokazuju
da kvaliteta vr$njackih interakcija utjeCe na motivaciju, uklju¢enost i postignuéa studenata
(Kuh, 1993; Astin, 1993; Winston i Zimmerman, 2003) te se stoga posljednjih godina naglasava
znacaj strukturiranih oblika vr$njackog/suradnickog ucenja (engl. peer learning) (Kuh 1 sur.,
2010). Iako je u prijasnjim istrazivanjima nerijetko istican negativan utjecaj vrSnjaka na
akademski razvoj, posljednjih godina sve ve¢i broj istrazivanja pokazuje da interakcije i odnosi

izmedu studenata, posebno suradni¢ko ucenje, mogu pozitivno utjecati na akademski razvoj.

Vrsnjacko ucenje odnosi se na razliCite interakcije medu vrSnjacima u obrazovnom kontekstu,
bilo da se radi o zajednickom ucenju studenata ili programu pruzanja podrske jednih studenata
drugima. Okviri samoreguliranog uc¢enja naglasavaju da u suradnickom ucenju interakcije koje

poti¢u mentalnu obradu informacija povecavaju postignuca studenata (Pintrich i sur., 1993).
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Osim §to se vr$njacko ucenje istie kao jedna od vaznih aktivirajuéih studentu usmjerenih
strategija ucenja, ono je iznimno vazno i za socijalnu prilagodbu na fakultetu. Vr$njaci, naime,
predstavljaju mrezu socijalne 1 emocionalne podrske koja osim ukljucenosti poti¢e i
institucionalnu povezanost. Studenti ¢e, posebno oni na prvoj godini, vjerojatnije razviti osjecaj
pripadnosti akademskom okruZenju i ustrajati na fakultetu budu li se osjecali prihvaceno i
povezano s drugim studentima s kojima dijele sli¢ne interese i ciljeve (Andrews i sur., 2012;
Thomas, 2012; Tinto 1975, 1987). U tom smislu, vr$njacki sustavi podrske iznimno su vazni i
obostrano korisni jer studenti mentori ili tutori pomazuc¢i drugim studenti dobivaju dodatne
prilike za razvoj vlastitih vrijednosti, znanja i vjestina, kako akademskih tako i generickih, kao
npr. vjestina vodenja i interpersonalnih vjestina. (Pace, 1990; Pascarella i Terenzini, 1991).
Ukljucenost u interakcije s kolegama u u obrazovnom kontekstu kao i1 ukljuenost u
neformalne interakcije uobicajeno se koriste kao kriteriji za procjenu kvalitete ukljucenosti
studenata. U razli¢itim instrumentima najcesc¢e se utvrduje u kojoj mjeri studenti grade odnose

1 suradnju s vr$njacima kroz:

e razgovore o nastavnim sadrzajima;

e trazenje pomoci od drugih studenata;

e pomaganje drugim studentima;

¢ rad na grupnim zadacima i aktivnostima;

¢ sudjelovanje u izvannastavnim i sportskim aktivnostima;

e razvijanje prijateljskih odnosa;

e ukljucenost u rad studentskih tijela i organizacija i sl. (Astin, 1993; Kuh, 2007; Pace,
1984; Thomas, 2012).
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2.4.4. Akademska samoucéinkovitost

Interakcije s okolinom 1 primljene povratne informacije utjeCu na studentovo
dozivljavanje 1 vrednovanje samoga sebe, odnosno na percepciju vlastite akademske
ucinkovitosti. Na ponaSanje pojedinca utje¢u mnogi ¢initelji, medutim, mnogi istrazivaci
ukljucenosti, akademske motivacije i samoreguliranog ucenja isticu da percepcija vlastite
akademske kompetentnosti uvelike odreduje kvalitetu truda ulozena u izvrSavanje akademskih
obaveza pa tako i na ustrajnost i postignuéa studenata (Bandura, 1994; Deci i Ryan, 2000;
Linnenbrink i Pintrich, 2002; Pintrich i Groot, 1990; Schunk, 1991). Da bi student kontinuirano
ulagao napor u ucenje i bio ustrajan u svladavanju izazova, on mora vjerovati da moze postici

uspjeh, tj. mora vjerovati u vlastite sposobnosti.

Koncept akademskog samopouzdanja vazna je sastavnica najrelevantnijih teorija
motivacije, kao npr. samoucinkovitost (engl. self-efficacy) u socio-kognitivnoj teoriji (Bandura,
1986) 1 osjecaj kompetencije (engl. competence) u teoriji samoodredenja (Deci i Ryan, 2000)
koje dijele stajaliste kako je vjerojatnije da ¢e pojedinac ukljuciti u obavljanje zadataka ako sam
vjeruje da ith moZe ispuniti, a manje je vjerojatno da ¢e se aktivno ukljuciti 1 ustrajati u
zadatcima u kojima se osje¢a manje kompetentan. Koncept samoucinkovitosti sredi$nji je
pojam Bandurine socijalne kognitivne teorije, a definiran je kao ,,uvjerenje pojedinca o vlastitoj
sposobnosti za u¢enje ili obavljanja odredenog zadatka koje odreduje osjecaje, misli, motivaciju
1 ponaSanje pojedinca” (Bandura, 1994:71). U akademskom kontekstu uvjerenje o vlastitoj
ucinkovitosti utjece na ponasanje te kognitivne, motivacijske i emocionalne procese, a istie
kao snazan prediktor kognitivne i ponaSajne ukljucenosti i ustrajnosti studenata (Pintrich,

2000).

Linnenbrink i Pintrich (2003) navode da, iako postoji mnogo motivacijskih konstrukata,
samoucinkovitost je kljucna za promicanje studentske ukljucenosti i ucenja jer visa razina
akademske samoucinkovitosti moze olakSati ponaSanju, kognitivnu i motivacijsku ukljuc¢enost
u ucionici. U tom smislu o akademskoj samoucinkovitosti ovisi hoce li se student ukljuciti u
obavljanje odredenog zadatka ili aktivnosti, posebno kod izazovnijih zadataka, koliko ¢e truda
uloziti i koliko ¢e dugo ustrajati u tom zadatku. Dakle, procjena vlastite kompetentnosti

povezana je sa samoregulacijom. Takoder, studenti s viS§im osje¢ajem kompetentnosti
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ucinkovitije se nose sa stresom i poteSko¢ama, postavljaju vise ciljeve i imaju viSu razinu

akademske motivacije (Bandura, 1994; Ryan i Deci, 2000).

S druge strane, nisko uvjerenje o akademskoj kompetentnosti moze dovesti do izostanka
namjere za pozitivnim ponaSanjem ili djelovanjem studenata, odnosno do pasivnosti,
neukljucenosti i otudenosti studenata (Deci, 1975). Naime, vjerojatnije je da studenti iako imaju
adekvatne sposobnosti, ali sebe ne percipiraju kao akademski kompetentne i produktivne, nece

ustrajati u ucenju ili ostvariti svoj puni akademski potencijal.

S obzirom na pozitivne, ali i negativne utjecaje koje moze imati razina percipirane
akademske kompetentnosti, vazno je da nastavnici razumiju vaznost i naine razvijanja
akademske samoucinkovitosti. Prema Banduri, samoucinkovitost se naj¢eS¢e mijenja ovisno o
dozivljaju 1 iskustvu uspjeha. Uslijed dozivljaja uspjeha samoucinkovitost jaca, a uslijed
neuspjeha ona slabi (Bandura, 1977, 1994; Schunk i1 Zimmerman, 2008). Stoga je
omogucavanje ostvarivanja uspjeha najuinkovitiji nadin razvijanja samoucinkovitosti u
ucenika/studenata. U tu se svrhu preporucuje da nastavnici pruzaju podrsku aktiviranju
studenata kroz vodenje, organizaciju i usmjeravanje aktivnosti, verbalno ohrabrivanje i
pokazivanje interesa za njihovo napredovanje. Takoder, kako bi se studentima osiguralo
dovoljno prilika za postizanje uspjeha, vazno je postaviti ciljeve koji su dostizni i realno
ostvarivi u zadanu vremenskom okviru, ali opet dovoljno izazovni da potaknu interes i
radoznalost (Pintrich, 2000). Nadalje, samoucinkovitost se pojacava i promatranjem drugih u
uspjesSnom izvrSavaju zadatka, npr. vrSnjaka, nastavnika, roditelja i sl. Nastavnicima se
preporucuje stavljanje naglaska na osiguranje pozitivnog i podrzavajuéeg nastavnog okruzenja
u kojem studenti imaju mogucénost vidjeti sebe kao akademski kompetentne i produktivne da bi

ostvarili svoj puni akademski potencijal.

Linnenbrink i Pintrich (2003) predlozili su okvir samoucinkovitosti kojim objasnjavaju
visestruke interakcije samoucinkovitosti, uklju¢enosti 1 uspjesnosti u uc¢enju (Slika 9). Autori
opisuju ukljucenost kroz tri dimenzije, ponaSajnu, kognitivnu i motivacijsku te isti¢u vaznost
povratne sprege izmedu konstrukta samoucinkovitosti i konstrukta ucenja i postignuca. Tako
samoucinkovitost utjece na bolju ukljucenost, potom bolja ukljucenost studenata poboljSava
ucenje 1 dovodi do boljih postignuca. Ujedno, bolje ucenje 1 visa postignuca jos vise ojacavaju

uvjerenja studenta o vlastitoj uc¢inkovitosti.
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Slika 9. Okvir samoucinkovitosti, ukljucenosti i uenja Linnenbrinka i Pintricha (2003)

S obzirom na opisanu i provjerenu vaznost uloge akademske samoucinkovitosti u
posvecenosti ucenju te kvaliteti ulozena truda, vazno je razmotriti ovaj konstrukt u svjetlu
uspjeSnosti prilagodbe na prvu godinu studija. Stoga ¢e se u ovome istrazivanju
samoucinkovitost ukljuciti u prediktivni model ukljucenosti te ¢e se ispitati povezanost

samoucinkovitosti kao obiljezja studenata s uspjesnosti njihove prilagodbe.
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2.4.5. Kbvaliteta iskustva i uklju¢enost na prvoj godini studija

Prva godina fakulteta za vecinu je studenata zahtjevan period tranzicije u odraslost i
novo akademsko okruzZenje koji zahtjeva odredenu razinu angaziranosti i truda. Provedena
istrazivanja pokazuju (Thomas, 2012; Tinto, 1975, 1993, 2009; Webb i sur., 2017) da je
kvaliteta iskustva i1 prilagodbe na prvoj godini vazan prediktor ustrajnosti studenata.
Istrazivanja su pokazala da se velik broj prekida Skolovanja dogada upravo na prvoj godini
studija, no neuspjesnost prilagodbe na prvoj godini moze rezultirati prekidom Skolovanja i
tijekom visih godina. Razumijevanje iskustva studenata na prvoj godini ima presudnu ulogu u
rjeSavanju problema u tranziciji u visoko obrazovanje, zadrzavanju studenata i postavljanju

obrazovnih temelja za akademski uspjeh (Krause 1 Coates, 2008).

Ukljucenost je takoder jedan od Cinitelja koji utjece na iskustvo studenata na prvoj
godini. Ovaj dinamican proces obuhvaca ponasanja i stavove studenata te akademske, kao i
neakademske aspekte studentskog iskustva (Krause, 2005). Mnogi istrazivaci koji su utvrdivali
Sto Cini uc¢inkovitu ukljucenost na prvoj godini studija dosli su do spoznaja da aktivni oblici
ucenja, interakcija s vr$njacima i akademskim osobljem te koriStenje raznih institucionalnih
resursa koji olaksavaju akademsku i socijalnu prilagodbu imaju pozitivne uc¢inke na obrazovne
ishode (Astin, 1993; Krause, 2006; Kuh i sur., 2005; Pace, 1984; Pascarella i Terenzini, 1991;
Tinto, 1975, 1993, 2009).

Takoder, Siroko je zastupljeno misljenje da mnogi srednjoSkolci nisu dovoljno
pripremljeni za obrazovne zahtjeve na fakultetu, odnosno da imaju nedostatne akademske i
neakademske vjeStine te da njihova ocekivanja nisu u skladu sa stvarnim akademskim
zahtjevima (Kuh 1 sur., 2005, 2006; Pintrich, 1995; Schunk i Zimmerman, 1994). Razlikuju li
se pristupi poucavanju i komunikacija nastavnika na fakultetu od onih u srednjoj skoli, a
studentima manjkaju navike ucenja i vjestine potrebne za snalazenje u akademskom okruzenju,
njihova ocekivanja koja su prethodno formirali o studiju vjerojatno nece biti ispunjena te se oni
se mogu osjecati otudeno, iskljuceno i1 obeshrabreno. Posljedi¢no, oni ¢e manje vjerojatno biti

zadovoljni svojim iskustvom na fakultetu 1 teze ustrajati u studiranju.

Kuh 1 sur. (2005, 2006) i Scott (2008) navode slicne nalaze istrazivanja ocekivanja

studenata koji pokazuju da o¢ekivanja novoupisanih studenata ¢esto ne odgovaraju realnoj slici
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studiranja te tako ve¢ina studenata ocekuje da ¢e biti potrebno uloziti manje vremena u
izvrSavanje akademskih obveza nego $to je to realno potrebno i da ¢e imati vremena raditi uz
studij. Pokazalo se da je vecina studenata ocekivala bolju pristupacnost i brzu komunikaciju s
akademskim osobljem te vecu pomo¢ u svladavanju gradiva i razvijanju potrebnih vjestina
(Kuh 1 sur. 2005, 2006; Scott, 2008). Kako bi se studenti dobro prilagodili na prvu godinu
studija 1 u novu okolinu, vazno je razumiju i svoja ocekivanja i ona fakulteta te da dobiju
pravovremene i jasne informacije o resursima koji su im na raspolaganju, njihovim pravima i

obvezama (Doolan i sur., 2011; Kuh 1 sur., 2006).

Prepoznaju¢i znacaj podrzavajucih i suradni¢kih odnosa i ozra¢ja u akademskom
okruzenju visoka ucilista sve vise ulazu napore u poticanje interakcija i ukljucenosti studenata
odmah na prvoj godini studija kako bi se oni lakSe nosili s akademskim izazovima, razvijali
akademski identitet te se tako bolje akademski i socijalno prilagodili (Kuh i sur., 2006; Krause,
2006). Thomas (2002, 2012) napominje da pripremni programi za studente prve godine
omogucuju studentima akademsku podrsku, ali i kontinuiranu socijalnu interakciju s vr$njacima
te na taj na¢in omogucuju formiranje drustvenih mreza kao mehanizama koji pomazu u nosenju
s poteSko¢ama. Takoder, korisni su 1 programi studenti kao mentori koji pruzaju op¢u podrsku
te pomaZzu u orijentaciji, socijalizaciji i razvoju motivacije, dok su programi studenti kao tutori
obi¢no usmjereni na pomo¢ starijih studenata mladima u svrhu razvoja akademskih vjestina
»kako uciti” (Thomas, 2012). Provodenjem ovakvih mjera podrSke studentima se olakSava
svladavanje gradiva, poboljSavaju se akademske vjeStine i1 uspjeSnost te ih se potiCe na
akademsku 1 socijalnu ukljucenost, sto sve studente osnazuje tijekom ovoga ranjivog razdoblja
akademskog zivota. Budu¢i da je ukljucenost dobar prediktor uspjesnosti i ustrajnosti studenata,
vazno je sustavno prikupljati podatke o studentima s naglaskom na taj aspekt studentskog
iskustva (Krause 1 sur., 2005). Takvo pracenje iskustva studenata omogucuje razumijevanje
problema ukljucenosti, ali i usmjeravanje djelovanja ustanove prema potrebama studenata,

posebno za podzastupljene i ranjive skupine.
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2.4.6. Obiljezja obrazovno ranjivih studenata

Uz procese koji utjecu na razvoj individualnih potencijala studenata i oblikuju njihova
iskustva na uspjeSnost u studiranju mogu utjecati i sociodemografska obiljezja. Mnoga
znanstvena istrazivanja ispitivala su doprinos razli¢itih sociodemografskih obiljezja studenata
u objasnjenju akademske uspjesnosti i ustrajnosti (Doolan, 2010; Hu i Kuh, 2001; Matkovi¢ i
sur., 2010; Mihaljevi¢ Kosor, 2010; Pascarella 1 sur., 1996). Budu¢i da se pokazalo da
sociodemografska obiljezja mogu imati utjecaj na funkcioniranje studenata na fakultetu, ona
time barem posredno odreduju i uspjesnost te ustrajnost studenata. Stoga, modeli kojima se
procjenjuje ucinak iskustava na fakultetu na ostvarivanje obrazovnih ishoda zahtijevaju
uvazavanje i1 ukljuc¢ivanje opc¢ih obiljezja studenta za koje se pokazalo da mogu biti povezana s
uspjehom studenata (Gonyea, 2006). Na taj nafin moguce je ucinkovitije usmjeravati
institucijske resurse na ucinkovite oblika podrske studentima kako $to uspjesnije napredovali i
to posebno na prvoj godini fakulteta. Opée je prihvaceno da ¢e ustanova tesko ucinkovito
promovirati ukljucenost ako nije svjesna potreba razlicitih grupa studenata. U tom kontekstu
obrazovne institucije sve viSe rade pomne analize iskustava studenata iz socio-demografskih
skupina na prvoj godini kako bi se utvrdile sli¢nosti i razlike izmedu specifi¢nih potreba
studenata koji pripadaju tim skupinama i Sire populacije. Dobiveni podaci koriste se kako bi se
oblikovala nova istrazivanja, ali 1 u svrhu kreiranja obrazovnih mjera 1 politika na

institucionalnoj i nacionalnoj razini (Kuh, 2009; Thomas, 2002, 2012).

Socioekonomski polozaj

U Hrvatskoj, kao i u svijetu, u studenata postoje socijalne razlike koje utjecu na pristup
1 sudjelovanje u visokom obrazovanju (Farnell, 2012; Kuh 1 sur., 2006; Séukanec i sur., 2016;
Tinto, 1993). Tako je istrazivanjima utvrdeno da su studenti nizega socioekonomskog statusa
manje zastupljeni u visokom obrazovanju od onih iz viSeg ili srednjeg socioekonomskog
statusa. Istrazivanje Kosuti¢ i sur. (2015) pokazalo je da tre¢ina srednjoskolaca navodi
nedostatak financijskih sredstava kao jedan od glavnih razloga za nenastavljanje obrazovanja.
U tom kontekstu naglaSava se vaznost pruzanja financijske pomoc¢i studentima kojima je ona
potrebna, a u svrhu Sirenja pristupa visokom obrazovanju i omogucéavanja jednakih prilika
(Astin, 1993; Tinto, 1993; Farnell, 2012). Financijske teSko¢e negativno se odrazavaju i na

prilagodbu na fakultet, a studenti taj problem cesto navode i kao razlog napustanja Skolovanja.
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Takoder, studenti nizega socioekonomskog statusa cesce su studenti prve generacije, odnosno

studenti ¢iji roditelji nemaju zavrSeno tercijarno obrazovanje.

Studenti prve generacije

U kontekstu procesa masifikacije obrazovanja i politike Sirenja pristupa obrazovanju
studenti prve generacije, odnosno studenti ¢iji roditelji nemaju zavrSeno tercijarno obrazovanje,
¢ine vrlo relevantnu skupinu koja se sa svojim specificnostima razlikuje od ostalih ranjivih
skupina iako dijele neka obiljezja. Istrazivaci koji su ispitivali povezanost statusa prve
generacije s kvalitetom prilagodbe i ukljucenosti na fakultetu isti€u ranjivosti ove skupine
ukazujuéi na ulogu visokog uciliSta u osnazivanju tih studenata (Doolan i Matkovi¢, 2008;
Pascarella i1 sur., 2004; Terenzini i1 sur., 1996; Tinto, 2006; Zhao i Kuh; 2004). Prema
istrazivanju Eurostudent (Séukanec i sur., 2016), u Hrvatskoj su posebno obrazovno ranjivi oni
studenti ¢iji ofevi imaju osnovnoskolsko obrazovanje i trogodiSnju srednju Skolu te studenti
¢ije majke imaju zavrSeno osnovnoskolsko obrazovanje. Dosadasnja istrazivanja pokazala su
da ¢e studenti Ciji roditelji nemaju zavrSeno tercijarno obrazovanje vjerojatnije prije napustiti
obrazovanje od onih koji ne pripadaju toj skupini, a oni koji i zavrse preddiplomski studij manje
su skloni nastavljanju studija na diplomskoj razini od studenata ¢iji su roditelji

visokoobrazovani (Choy, 2001; Séukanec i sur., 201 6).

Osim ceste ekonomske ranjivosti, vecina studenata prve generacije dodatno je ranjiva
jer nema jednak kulturni i socijalni kapital koji im omogucuje jednake prilike za uspjeSnost u
akademskom okruzenju (Matkovi¢, 2009). Tako, studenti prve generacije nisu ravnopravni
kada se ukljucuju na fakultet jer roditeljsko obrazovanje omogucava pristup kapitalu koji
ukljucuje znanje, jezik, vrijednosti, iskustva i nacine postupanja, a koji pripada dominantnoj

drustvenoj skupini (Ribeiro, 2015).

ZnaCajan broj istrazivanja u Hrvatskoj, kao 1 u svijetu, potvrdio je da su
sociodemografska obiljezja vazni Cinitelji prilagodbe i obrazovne uspjeSnosti studenata
(Doolan, 2009; Matkovi¢ i sur., 2010; Mihaljevi¢ Kosor, 2010). Identificirane obrazovno

podzastupljene i ranjive skupine u Republici hrvatskoj su i studenti iz ruralnih podrucja i manjih
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mjesta, studenti koji su zavrsili strukovne Skole te studentice u tehnickom podrucju i studenti u
humanistickom podrugju (Séukanec i sur., 2016). Polazeéi od nalaza ranije provedenih
istrazivanja u ovom ¢e se radu ispitati razlike povezanost nekih sociodemografskih obiljezja
studenata (status prve generacije, stalno mjesto boravka, vrsta zavrSene srednje Skole, spol i

podrucje znanosti) s kriterijima prilagodbe na studij.
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3. METODOLOGIJA EMPIRIJSKOG ISTRAZIVANJA

3.1. Uvod u problem istrazivanja

Prilagodba na fakultet slozen je proces koji ukljucuje preispitivanje vlastitih ciljeva,
sposobnosti 1 vrijednosti. Studenti su u akademskom okruzenju suoceni s brojnim izazovima
koji utjeu na dozivljaj kvalitete akademskog iskustva, kao Sto su zadovoljavanje akademskih
i socijalnih zahtjeva okoline, potreba oslanjanja na vlastite resurse, preuzimanje odgovornosti
za ucenje, prilagodba na novu zivotnu sredinu i sl. Zadovoljstvo akademskim zivotom i
napredak studenata ovise o nizu socijalnih, ekonomskih, psiholoskih 1 kulturalnih faktora koji,
povrh ulazne akademske pripremljenosti, u medusobnoj interakciji utjeCu na uspjesnost

prilagodbe i ustrajnost studenata.

Zbog sve veceg naglaska na odgovornost za rezultate obrazovnog rada i troSenja javnih
resursa, vrednovanje 1 transparentnost u visokom obrazovanju u posljednjih su nekoliko
desetljeca uloZeni znatni istrazivacki napori u utvrdivanje ¢imbenika uspjesnosti i zavrSnosti
studenata na koje ustanova moze utjecati (Doolan i sur., 2015; Kuh, 2006, 2007, 2008; Thomas
2002, 2012). Rezultati koji su uslijedili doveli su do novih standarda i smjernica u
medunarodnom i nacionalnom prostoru visokog obrazovanja kao $to su Sirenje pristupa
obrazovanju, osiguranje i razvoj kvalitete obrazovanja, ucenje i poucavanje usmjereno na
studenta i prikupljanje podataka o institucijskim obiljezjima i obiljezjima studenata koja bilo

olaksavaju ili otezavaju napredovanje studenata.

U podrucju obrazovne teorije i prakse istice se da uspjeSnost studenata u visokom
obrazovanju uvelike ovisi o osposobljavanju studenata za preuzimanje aktivne uloge u vlastitu
procesu obrazovanja (ESG, 2015; Klemenci¢ 2017; Kuh i sur., 2005). Studenti koji su
ukljuceniji u studiranju obi¢no imaju razvijen osjecaj povezanosti i pripadnost ustanovi, znaju
koristiti strategije uCenja i1 organizirati ucenje te ¢esce vjeruju da ustanova podjednako ulaze
resurse u njihov uspjeh (Kuh, 2007; Thomas, 2002). Poticanje ukljucenosti studenata u
ucinkovite obrazovne aktivnosti, posebno u studenata prve godine i studenata prve generacije,
kljucan je ¢imbenik njihove ustrajnosti te odrednica cjelokupna iskustva studenata na fakultetu

(Kuh 1 sur., 2006; Thomas, 2012). Takoder, s ciljem unaprjedivanja uspjesnosti i ustrajnosti
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studenata naglasava se potreba rane identifikacije poteSkoca u ukljuCenosti i prilagodbi

studenata kako bi se bolje istrazili uzroci prekida skolovanja (Vossensteyn i sur., 2015).

Nakon financijskih poteskoc¢a, kao najceSce razloge napustanja Skolovanja mladi u
Hrvatskoj navode nedostatak navika ucenja, loSe ocjene u srednjoj Skoli i razoCaranost
Skolovanjem (Spaji¢ i sur., 2017). Promjene u modernom drustvu dovele su do povecanja broja
studenata i razlika u strukturi studentskog tijela te je u kontekstu zadovoljavanja specifi¢nih
potreba studenata poseban naglasak stavljen na ulogu nastavnika i dodatnih oblika obrazovne
potpore, kao Sto su tutori, mentori 1 savjetovanja, u razvijanju kompetencija potrebnih za
zavrSavanje studija. Organiziranjem razlicitih oblika potpore za studente moze se znacajno
olaksati prilagodba studenata na studij (Novak i sur., 2012). U tom kontekstu, poticanjem
ukljucenosti kroz aktivne i suradnicke oblike ucenja, vrSnjacku potporu i osiguravanjem
kvalitete interakcija izmedu nastavnika i studenata moguce je osnaziti osjecaj pripadnosti
fakultetu i akademsko samopouzdanje, razvijati akademske vjeStine i vrijednosti te tako

smanyjiti barijere u prilagodbi studenata (Klemenci¢ i sur, 2015; Kuh, 2007; Thomas, 2012).

Problem ukljucenosti dio je Sireg problema uspjesnosti i prilagodbe studenata na
fakultetu, a aktualizacija ovih problema otvara prostor za unaprjedenje postojecih te razvoj
novih nacina osiguravanja i unaprjedenja kvalitete obrazovnog procesa te u konacnici i
zavrSnosti studenata. Takoder, pristupi poticanju ukljucenosti prepoznati su kao nositelji dobrih
obrazovnih praksi koji stvaraju mnoge prilike za ucenje i razvoj studenata u skladu s
pedagoSkim nacelima i vrijednostima kao S§to su odgovornost, samostalnost, suradnistvo,
jednake moguénosti, uspjeh 1 aktivno gradanstvo kako ih navodi Vican (2006). S obzirom na
relativno malo istrazivanja u Hrvatskoj koja su usmjerena na ispitivanje uloge ukljucenosti u
uspjeSnosti studenata na prvoj godini studija, ovim se istrazivanjem Zzeli dati doprinos
unapredenju kvalitete obrazovanja odredivanjem i tumacenjem ¢imbenika prilagodbe i uspjeha

studenata na prvoj godini studija.
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3.2 Cilj istrazivanja

Problem nezavrSavanja studija i predugog studiranja doveo je do potrebe pracenja
slozenog procesa prilagodbe studenata na fakultet. Temeljni je cilj ovog rada ispitati procjene
studenata o klju¢nim odrednicama prilagodbe studenata kako bi analizirali i utvrdili u kojoj
myjeri odabrani prediktori doprinose objasnjenju prilagodbe studenata na prvu godinu studija. S
ciljem utvrdivanja znacajnosti prediktora, empirijski ¢e se kroz Tintovu teoriju i teoriju
ukljucenosti ispitati odnos izmedu odredenih obiljezja studenata, s naglaskom na njihovu
aktivnu ukljucenost i Cetiri kriterija uspjeSnosti prilagodbe na studij: akademskom i socijalnom
prilagodbom, predanosti dovrSavanju studija i akademskim uspjehom. Takoder ¢e se utvrditi
postoje li razlike u navedenim odrednicama prilagodbe kod studenata s obzirom na spol, status
prve generacije, mjesto trajnog boravka, vrstu zavrSene srednje Skole 1 podrucje znanosti. Ovim
pristupom zeli se pridonijeti iznalaZzenju pedagoskih odgovora kojima je moguce doprinijeti

kvaliteti obrazovnog procesa te na taj nacin i prilagodbi i zavr§nosti studenata.

3.3. Zadaci i hipoteze istrazivanja

S obzirom na navedene ciljeve istrazivanja, formulirani su sljedeci zadaci i hipoteze:

1. Zadatak

Utvrditi postoje li razlike u prilagodbi (akademskoj i socijalnoj), predanosti
dovrSavanju studija i akademskom uspjehu studenata s obzirom spol opcenito i u
razli¢itim podrudjima znanosti, status prve generacije, mjesto trajnog boravka i vrstu

zavr$ene srednje Skole.

H1 Postoji statisticki znacajna razlika u akademskoj 1 socijalnoj prilagodbi, predanosti
dovrSavanju studija i akademskom uspjehu s obzirom na spol opéenito i u razli¢itim podrucjima

znanosti.

H2 Postoji statisticki znacajna razlika u akademskoj 1 socijalnoj prilagodbi, predanosti

dovrSavanju studija i akademskom uspjehu s obzirom na status prve generacije.
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H3 Postoji statisticki znacajna razlika u akademskoj 1 socijalnoj prilagodbi, predanosti
dovrSavanju studija i akademskom uspjehu u studenata koji dolaze iz velikih gradova, manjih

gradova i sela.

H4 Postoji statisticki znacajna razlika u akademskoj 1 socijalnoj prilagodbi, predanosti

dovr$avanju studija i akademskom uspjehu s obzirom na vrstu zavrSene srednje Skole.

2. Zadatak

Ispitati doprinos ukljucenosti, akademske samoucinkovitosti studenata i statusa
prve generacije predikciji njihove razine prilagodbe (akademske i socijalne), predanosti

dovrsavanju studija i akademskog uspjeha.

H1 Ukljucenost, akademska samoucinkovitost i status prve generacije studenata

znacajni su prediktori prilagodbe (akademske 1 socijalne) na studij.

H2 Ukljucenost, akademska samoucinkovitost i status prve generacije studenata

znacajni su prediktori predanosti dovrSavanju studija.

H3 Ukljucenost, akademska samoucinkovitost i status prve generacije znacajni su

prediktori akademskog uspjeha studenata

3.4. Varijable istrazivanja

U skladu s postavljenim ciljem i teorijskim modelom istrazivanja, u ovom su poglavlju
operacionalizirane zavisne i nezavisne varijable istrazivanja. Nezavisne varijable odabrane su
na temelju dosadasnjih znanstvenih spoznaja prikazanih u teorijskom dijelu rada, a ukljucuju
ukljucenost, akademsku samoucinkovitost i sociodemografska obiljezja studenata (spol, status
prve generacije, mjesto trajnog boravka, vrsta zavrSene srednje Skole, podru¢je znanosti).
Zavisne varijable ukljuc¢uju akademsku i socijalnu prilagodbu studenata, predanost dovrSavanju
studija 1 akademski uspjeh. Operacionalizacija navedenih varijabli obrazlozena je u nastavku

rada.
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3.4.1. Operacionalizacija nezavisnih varijabli

Ukljucenost — U ovom se radu u odredenju ukljucenosti polazi od definicije prema kojoj se
studentska ukljucenost odnosi na vrijeme, trud i druge resurse koje studenti ulazu u obrazovno
svrsishodne aktivnosti (Kuh, 2006; Trowler, 2010), a koje prema prijaSnjim empirijskim
nalazima pridonose prilagodbi 1 uspjesnosti studenata u studiranju. Prema pregledanoj literaturi
akademska uspjeSnost studenata povezana je s ulaganjem truda u koristenje razlicitih strategija
ucenja, organizaciju vremena 1 okoline za ucCenje te interakcije s drugim studentima i
nastavnicima. U skladu s navedenim, varijabla akademska i socijalna ukljucenost mjerena je

pomocu tri grupe pokazatelja:

Tablica 2. Operacionalizacija varijable uklju¢enost (akademska i socijalna) studenata

Grupa Pokazatelj

Kognitivne 1 metakognitivne strategije ucenja
Strategije aktivnog ucenja Strategije organizacije ucenja (upravljanje
vremenom, trudom i okolinom za ucenje)

Preuzimanje inicijative u ostvarivanju svrsishodnih
interakcija s nastavnicima kroz aktivne i suradnicke
oblike ponasanja, izrazavanje vlastitih sklonosti,
interesa i potreba, postavljanje pitanja.

Studentsko-nastavnicke interakcije

Ulaganje truda u izgradnju odnosa i suradnje s
Interakcije s drugim studentima vrS$njacima kroz suradnicko ucenje i trazenje pomoci
od drugih studenata.

Samoucinkovitost — Akademska samoucinkovitost je motivacijsko uvjerenje pojedinca o
vlastitoj kompetentnosti koje odreduje osjecaje, misli, motivaciju i ponasanje pojedinca
(Bandura, 1994). Uvjerenja o vlastitoj akademskoj ucinkovitosti utjecu na ukljucenost
studenata i ustrajnost u izvrSavaju akademskih obveza te u konac¢nici i na akademsku uspjesnost
(Linnenbrink 1 Pintrich, 2003; Zimmerman, 2000). S obzirom na utvrdenu vaznost uloge
samoucinkovitosti u posvecenosti uc¢enju te opcenito uklju¢enosti studenata, u ovom ce se
istrazivanju utvrditi povezanost samoucinkovitosti kao obiljeZja studenata s razinom

prilagodbe, predanosti dovrsavanju studija i akademskim uspjehom.
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Sociodemografska obiljeZja studenata — Budu¢i da su ulazne karakteristike studenata u vidu
sociodemografskih i drugih op¢ih obiljezja vazni ¢imbenici prilagodbe na fakultet preporuca se
da modeli za procjenu utjecaja iskustava na fakultetu na akademsku uspjesnost ukljucuju i ta
obiljezja studenta (Gonyea, 2006; Kuh i sur., 2006, Pascarella i Terenzini, 1991, 2005). U radu
¢e biti utvrdeno postoje li razlike u razini studentske prilagodbe, predanosti dovrSavanju studija
i akademskom uspjehu s obzirom na spol, podrucje znanosti, status prve generacije, mjesto

trajnog boravka i vrstu zavrSene srednje Skole.

3.4.2. Operacionalizacija zavisnih varijabli

Prilagodba — Rezultati istraZzivanja usmjerenih na utvrdivanje ¢imbenika koji otezavaju i/ili
olakSavaju napredovanje studenata pokazali su da je uspjesnost prilagodbe studenata na studij
znacajan prediktor akademske uspjesnosti i zavrSnosti studenata, kao 1 znacajan pokazatelj
kvalitete 1 ucinkovitosti obrazovanja (Thomas, 2012, Tinto, 1993, 2006). Prema polaznom
teorijskom modelu istrazivanja, prilagodba na fakultet ukljuc¢uje akademski i socijalni aspekt.
Akademska prilagodba odnosi se na studentsku procjenu intelektualnog razvoja i ulaganja
fakulteta u nastavu i razvoj studenata, a socijalna prilagodba odnosi se na procjenu kvalitete
interakcija s nastavnicima 1 kolegama u akademskom okruzenju (Tinto, 1975, 1993). Tako je
ukupna prilagodba mjerena pomocu dvije grupe pokazatelja: rezultatom na skali akademska
prilagodba i rezultatom na skali socijalna prilagodba. Sukladno navedenomu, prilagodba ¢e se
mjeriti kao dvodimenzionalan konstrukt. Ukupna prilagodba iskazana je kao ukupni rezultat na

obje skale.

Tablica 3. Operacionalizacija varijable prilagodba na studij

Grupa Pokazatelj

Akademski i intelektualni razvoj

Akademska prilagodba Ulaganje fakulteta u nastavu i razvoj studenata

Interakcije s drugim studentima

Socijalna prilagodba Neformalne interakcije s nastavnicima
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Predanost dovrSavanju studija — Predanost dovrSavanju studija odrazava namjeru studenta
da ustraje u zavrSavanju studija i Siroko je prihvaé¢en dobar prediktor stvarnog ponaSanja u vidu
nastavljanja studija (Braxton i sur., 2000; Tinto, 1975, 1993). Naime, brojna istrazivanja
pokazala su da upravo studentska predanost dovrsavanju studija utjece na odluku studenta o
nastavljanju ili prekidu Skolovanja. Ova varijabla operacionalizirana je kroz dvije komponente
koje objasnjavaju studentovu predanost zavrSavanju upisanog studija. Prva je komponenta
predanost cilju, a odnosi se na opée obrazovne aspiracije studenta odnosno stupanj u kojem je
student posvecen cilju stjecanja diplome. Druga je komponenta predanost instituciji, a odnosi
se na stupanj posvecenost i privrzenost pojedinca odredenoj instituciji odnosno na Zelju
studenta da diplomira u odredenom akademskom okruzenju (Bean, 2005). Obje su komponente
vazne jer omogucuju razlikovanje ustrajnih od neustrajnih studenata (Pascarella i Terenzini,

1983).

Tablica 4. Operacionalizacija varijable predanost dovrSavanju studija

Varijabla Pokazatelj

— predanost cilju stjecanja diplome

Predanost dovrSavanju studija AT
visavanju stucy — predanost instituciji

Akademski uspjeh — Budu¢i da se uspjesna akademska prilagodba tradicionalno sagledava
kao uspjesnost u zadovoljavanju akademskih zahtijeva, prosjek ocjena studenata i broj
polozenih predmeta se uobicajeno koriste kao mjera prilagodbe studenata na studij (Tinto,
1993; Ziv&i¢-Beéirevié i sur., 2007). Varijabla akademski uspjeh u ovom istraZivanju mjerena
je pomocu tri pokazatelja: prosjecne ocjene svih polozenih ispita, broja poloZenih ispita i ECTS
bodova. Od te tri mjere faktorskom analizom dobivena je jedna latentna varijabla koja

predstavlja zavisnu varijablu ,,akademski uspjeh”.
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3.5. Metode i instrument istrazivanja

Polaze¢i od postavljenog cilja i zadataka istrazivanja, ovaj se rad temelji na
kvantitativnom pristupu, a odredene su i primijenjene sljedece znanstvene metode 1 postupci.
Podaci za teorijski dio istrazivanja prikupljeni su prouavanjem dokumentacije, a za potrebe
empirijskog dijela istrazivanja primijenjena je metoda anketiranja putem instrumenta anketnog
upitnika. Prema Cohen 1 sur. (2007) metoda anketiranja prikladna je za ispitivanje stavova i
sklonosti, a korisna je po tome $to daje opisne, inferencijalne i eksplaratorne informacije.
Takoder, u svrhu odgovaranja na zadatke i ostvarivanja cilja istrazivanja primijenjene su
metoda deskripcije, metoda indukcije i dedukcije, metoda analize i sinteze i komparativna
metoda. U svrhu obrade kvantitativnih podataka i utvrdivanja odnosa izmedu promatranih
pojava u empirijskom su dijelu primijenjeni postupci parametrijske statistike. Koristeni upitnik
(Prilog 1) sastoji se od dva dijela: dijela s pitanjima o sociodemografskim i drugim op¢im
podacima ispitanika i dijela koji se sastoji od instrumenata za mjerenje razli€itih aspekata
prilagodbe, ukljucenosti i akademske samoucinkovitosti studenata. KoriSteni instrumenti

prikazani su u nastavku rada.

Upitnik prilagodbe na studij (Institutional Integration Scale — I1S)

U istrazivanju je za procjenu uspjeSnosti prilagodbe na studij koriSten upitnik
Institutional Integration Scale (IIS) Pascarelle 1 Terenzinija (1980) koji je originalno
konstruiran za mjerenje konstrukata Tintova modela. Pouzdanost i valjanost ovog instrumenta
dobro su testirane u mnogim istrazivanjima. Istrazivanja su pokazala da koeficijenti
pouzdanosti imaju visoku pouzdanost za svaki pokazatelj modela. Upitnik se sastoji od tri
glavna dijela: (1) Skale akademske prilagodbe, (2) Skale socijalne prilagodbe 1 (3) Skale
predanosti dovrsavanju studija. U prethodnim istrazivanjima pokazalo se da svaka od ovih
skala znaCajno diferencira ustrajne i neustrajne studente na kraju prve godine studija te ustrajni
studenti imaju viSe rezultate na svim skalama (French i Oakes, 2004). Upitnik prilagodbe na
studij (Institutional Integration Scale — I1S) sastoji se od ukupno od 31 Cestice koje mjere
razliCite aspekte prilagodbe studenata na studij: ukupnu, akademsku i socijalnu prilagodbu te
predanost dovrSavanju studija. Skale samoprocjene su Likertova tipa, a sastoje se od tvrdnji

kojima ispitanici iskazuju stupanj slaganja/neslaganja s ponudenim tvrdnjama (od 1 = ,,uopée
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se ne slazem” do 5 = ,,u potpunosti se slazem”). Ukupni rezultat svake skale dobiva se

zbrajanjem rezultata pripadajucih Cestica koji se dijeli s brojem cestica.

Akademska prilagodba

Akademska prilagodba konstrukt je koji se odnosi na prilagodbu normama i akademskim
vrijednostima institucije (Pascarella i Terenzini, 1980; Tinto, 1975, 1993), a najcesce se
operacionalizira kroz razne pokazatelje uspjeSnosti studenata kao S§to su zadovoljstvo
akademskim iskustvom i ustanovom, prosjek ocjena na kraju semestra ili godine i sl.
Akademska prilagodba mjerit ¢e se podskalama akademski i intelektualni razvoj 1 ulaganje
fakulteta u nastavu i razvoj studenata. Podskala akademski i intelektualni razvoj sadrzi 7 Cestica
koje se odnose na studentsku procjenu kvalitete svoga akademskog i intelektualnog napretka
postignutim tijekom studiranja. Primjer Cestice je: ,,Moje iskustvo na fakultetu pozitivno utjece
na moj intelektualni rast 1 interes za ideje.” Skala ulaganja fakulteta u nastavu i razvoj studenata
sadrzi pet Cestica koje se odnose na studentsku procjenu ulaganja visokog uciliSta u
omogucavanje uspjeha studenata kroz npr. osiguranje kvalitete nastave, a primjer Cestice je:
,,Vecina nastavnika s kojim sam bio/la u kontaktu su istinski zainteresirani za nastavu.” Ukupna

akademska prilagodba izraCunava se kao srednja vrijednost dobivenih odgovora na pitanja.

Socijalna prilagodba

Socijalna prilagodba odnosi se na razinu socijalne uklopljenosti pojedinca u druStvenu
zajednicu na fakultetu. Ponajprije se odnosi na kvalitetu odnosa studenta s drugim studentima
i kvalitetu neformalnih interakcija studenata s nastavnicima. Socijalnu prilagodbu mjere
podskala interakcije s drugim studentima 1 podskala neformalne interakcije s nastavnicima.
Podskala interakcije s drugim studentima sadrzi sedam cCestica koje mjere kvalitetu odnosa
ispitanika s drugim studentima, a primjer Cestice je: ,,Od dolaska na ovaj fakultet izgradio sam
bliske odnose s drugim studentima.” Podskala neformalne interakcije s nastavnicima sadrzi pet
Cestica koje mjere kvalitetu ostvarenih interakcija s nastavnicima izvan nastave prema procjeni
studenta, a primjer Cestice je: ,,Komunikacija s nastavnicima izvan nastave pozitivno je utjecala

na moje profesionalne ciljeve i Zelje.”
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Predanost dovrsavanju studija

Skala predanost dovrsavanju studija koristi se za procjenu namjere studenta da ustraje u
zavrsavanju studija. Sadrzi dvije komponente na kojima se temelji ovaj konstrukt, a to su
predanost cilju stjecanja diplome i predanost instituciji. Ova skala sastoji se od Sest Cestica, a
primjeri ¢estica su: ,,Vjerojatno ¢u upisati sljede¢i semestar/godinu na ovom studiju” i,,Uvjeren

sam da sam dobro odabrao bas ovaj studij”.

Upitnik Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ, Pintrich i sur., 1991)

U svrhu operacionalizacije 1 mjerenja konstrukta ukljucenosti koriStena je hrvatska
verzija upitnika Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ, Pintrich i sur., 1991).
Istrazivaci ukljucenosti potvrduju valjanost ovoga instrumenta (Fredricks i McColskey, 2012;
Fredricks i sur., 2011; Pintrich i sur., 1991) koji je pokazao visoku pouzdanost na individualnim
podskalama, kao i cijeli instrument. Ovaj instrument najceS¢e se koristi za ispitivanje
motivacije 1 koriStenja strategija ucenja u studenata te njihove povezanosti s akademskim
postignu¢ima studenata. Originalan instrument sastoji se od dva dijela. Prvi ispituje
motivacijske varijable, a drugi ispituje varijable koriStenja strategija ucenja u studentske
populacije. Koeficijenti pouzdanosti kre¢u se od 0,52 do 0,82 za motivacijsku skalu, od 0,62.
do 0,63 za skalu strategija ucenja (Pintrich i sur., 1991). U izvornom se obliku ovaj instrument
koristi za mjerenje strategija ucenja i motivacijskih varijabli u kontekstu odredenog podrucja
ili predmeta, ali u znanstvenoj se literaturi ovaj instrument ¢esto koristi za mjerenje razlicitih
aspekata ukljuCenosti na opcoj akademskoj razini i1 njihove povezanosti s akademskim
postignu¢ima studenata (Moore, 2007; Radovan, 2011; Salovaara, 2005). Instrument je
modularan Sto omogucuje da se skale mogu koristiti individualno i kombinirati ovisno

potrebama istrazivaca (Pintrich i sur., 1991).

Ukupni rezultat svake skale dobiva se zbrajanjem rezultata pripadajucih Cestica koji se dijeli s
brojem Cestica. Za potrebe ovoga istrazivanja koristene su neke skale upitnika, a opisane su u
nastavku. Za mjerenje akademske samoucinkovitosti koristena je skala Samoucinkovitost za
ucenje i izvedbu iz motivacijskog dijela upitnika. Za mjerenje komponenti konstrukta
ukljucenost studenata koristene su skale dijela upitnika koji se odnosi na koriStenje razlicitih

strategija ucenja odnosno kognitivnih strategija ucenja i strategija organizacije ucenja.
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Akademska samoucinkovitost

Za mjerenje akademske samoucinkovitosti koriStena je podskala Samoucinkovitost za ucenje i
izvedbu upitnika MSLQ koja pripada dijelu namijenjenom za mjerenje motivacijskih varijabli.
Izvorna skala mjeri uvjerenja o vlastitoj ucinkovitosti i ocekivanje uspjeha na odredenom
kolegiju. Za potrebe istrazivanja koriStena je adaptirana verzija skale koja se odnosi na op¢i
akademski kontekst te je tako iz svake Cestice izbacen dio ,,za ovaj predmet”. Skala sadrzi 8
Cestica, a primjer Cestice je: ,,Uvjeren/a sam da mogu razumjeti najslozenije gradivo koje

obradujemo na nastavi.”

Ukljucenost

Za mjerenje kognitivne ukljucenosti koristene su sljedeée podskale upitnika MSLQ koje
procjenjuju koristenje kognitivnih strategija uenja: ponavljanje i uvjezbavanje, organizacija,

elaboracija, metakognitivna samoregulacija i kriticko misljenje.

Ponavljanje i uvjezbavanje — podskala ispituje strategije ucenja koje se odnose na mehanicko
ponavljanje, npr. recitiranje podataka i govorenje rijeci naglas radi zapam¢ivanja i reprodukcije.

Skala sadrzi Cetiri Cestice, a primjer Cestice je: ,,Kada u¢im, vise puta sebi ponavljam gradivo.”

Organizacija — podskala ispituje strategije ucenja koje se odnose na odabir odgovarajucih
informacija i povezivanje informacija koje treba nauciti. Primjeri strategija organiziranja su
grupiranje, izrada pregleda i nacrta podataka i odabir glavnih ideja u Citanju odlomaka. Skala
sadrzi Cetiri Cestice, a primjer Cestice je: ,,Kada u¢im, u pisanim materijalima 1 vlastitim

biljeSkama trazim glavne ideje.”

Elaboracija — podskala ispituje strategije ucenja koje pomazu studentima u pohranjivanju
informacija u dugorocnu memoriju kroz povezivanje gradiva. Strategije elaboracije ukljucuju
postupke parafraziranja, sazimanja, stvaranja analogija, produktivnog pravljenja biljezaka i sl.
Iz originalne skale koja sadrzi Sest Cestica izbacene su dvije koje se odnose na ukljuenost na
razini odredenog predmete. Koristena skala tako sadrzi Cetiri Cestice, a primjer Cestica je:

,»PokuSavam primijeniti ideje iz literature na predavanjima 1 u diskusijama.”

Metakognitivna samoregulacija — podskala ispituje koriStenje strategija koje se odnose na
planiranje, nadgledanje i regulaciju ucenja. Aktivnosti ukljucuju postavljanje ciljeva i analizu

zadataka, samotestiranje i ispitivanje te prilagodavanje vlastitih kognitivnih aktivnosti. Skala
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sadrzi 12 Cestica, a primjer Cestice je: ,,PokuSavam promijeniti nacin na koji u¢im kako bih se

prilagodio zahtjevima studija i pou¢avanju nastavnika.”

Kriticko misljenje — podskala ispituje koriStenje strategija koje se odnose na stupanj u kojem
studenti primjenjuju znanja u novim situacijama kako bi rijesili probleme, donijeli odluke ili
kriti¢ke procjene. Skala sadrZi pet Gestica, a primjer estice je: ,,Cesto propitujem ono §to Gujem

na nastavi ili pro¢itam kako bih ustvrdio da je to bas tako kako nastavnik kaze.”

Za mjerenje koriStenja strategija organizacije ucenja kao oblika ponaSajne ukljucenosti koje
ne podrazumijevaju socijalnu interakciju koriStene su podskala upitnika MSLQ strategije

organizacije vremena i okoline ucenja 1 podskala reguliranje truda.

Organizacija vremena i okoline ucenja — podskala procjenjuje upravljanje vremenom za ucenje,
ukljuc¢ujué¢i odvajanje dovoljno vremena za ucenje, ucinkovito koriStenje toga vremena i
postavljanje realisticnih ciljeva. Takoder, ova varijabla ukljuuje upravljanje okolinom za
ucenje Sto podrazumijeva odabir adekvatnog mjesta za ucenje. Skala sadrzi devet Cestica, a
primjeri Cestica su: ,,Obi¢no u¢im na mjestima gdje se mogu usredotoCiti na ucenje” i

,Redovito pohadam nastavu”.

Reguliranje truda — podskala procjenjuje sposobnost studenata da kontroliraju svoj trud i
paznju kod ometanja i nezanimljivih zadataka. Ova varijabla pokazuje predanost postizanju
ciljeva kada student naide na poteskoce. Skala sadri Cetiri Eestice, a primjer &estice je: ,,Cak i

kada su materijali za studij nezanimljivi, uspijevam odraditi $to je potrebno do kraja.”

Za mjerenje ukljucenosti u interakcije studenata s drugim studentima, Sto je takoder oblik
ponasajne ukljucenosti, koriStene su podskale upitnika MSLQ trazenje pomoci i suradnicko
ucenje.

Trazenje pomoci — podskala procjenjuje koristenje strategija uenja koje se odnose na trazenje
pomoci i podrSke kao resursa za ostvarenje cilja. Originalna skala sadrzi Cetiri Cestice, a primjer
Cestice je: ,,Kada ne razumijem nastavni materijal, pitam drugog studenta/icu za pomo¢.”
Izbacena je Cestica ,,Zamolim nastavnika da razjasni pojmove koje ne razumijem dobro* jer se

ne odnosi na interakcije medu studentima.

Suradnicko ucenje odnosi se na ucenje s kolegama u svrhu boljeg razumijevanja gradiva i

produbljivanja spoznaja. Kao i trazenje pomoci, podrazumijeva aktivnu ukljucenost koja se
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ostvaruje kroz interakciju s okolinom. Skala sadrzi tri Cestice, a primjer Cestice je: ,,Pokusavam
suradivati s drugim studentima kako bih dovrsio zadatak.” Buduc¢i da ove strategije trazenja
pomoc¢i i1 suradni¢kog ucenja podrazumijevaju socijalnu interakciju, ovim dvjema skalama

mjerena je odrednica ukljuCenosti interakcije studenata s drugim studentima.

Skala studentske ukljucenosti kroz djelovanje (engl. agentic engagement)

Osim navedenoga, u svrhu mjerenja komponente ukljucenosti studentsko-nastavnicke
interakcije koriStena je Skala studentske ukljucenosti kroz djelovanje (engl. Agentic
Engagement Scale, AES, Reeve, 2013). Skala sadrzi pet Cestica, a primjer Cestice je: ,,Dajem
nastavnicima do znanja $to trebam i Sto Zelim.” Ovoj skali dodana je jedna Cestica podskale
trazenje pomoci upitnika MSLQ ,,Zamolim nastavnika da razjasni pojmove koje ne razumijem

dobro* jer se takoder odnosi na ukljucenost u studentsko-nastavnicke interakcije.

Skala studentske ukljucenosti kroz djelovanje (AES, Reeve, 2013) mjeri aspekt ukljucenosti
koji se odnosi na razinu u kojoj student kroz interakcije s nastavnicima konstruktivno pridonosi
svom ucenju i nastavi u kojoj sudjeluje. Studenti koji preuzimaju ovakvu djelatnu ulogu aktivno
pridonose nastavnom okruzenju tako da bude $to povoljnije za ucenje (Reeve, 2013). Ova skala
myjeri ukljucenost studenata u opazive, namjerne, proaktivne i suradnic¢ke oblike ponaSanja koji
ukljucuju izrazavanje vlastitih sklonosti, postavljanje pitanja i pokazivanje nastavniku Sto
pojedinac treba i zeli. Rezultati istrazivanja pokazali su visoku pouzdanost instrumenta, od 0,81
za srednjoskolce do 0,86. za studente te snaznu prediktivnu valjanost u predikciji postignuca
studenata i diskriminativnu valjanost u odnosu na instrumente koji mjere druge aspekte

ukljucenosti (Reeve i Lee, 2013).
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3.6. Postupci istrazivanja

Provedbi istrazivanja prethodilo je dobivanje dozvole od Etickog povjerenstva
SveuciliSta u Zadru, kao i dobivanje suglasnosti za provedbu istrazivanja od fakulteta
ukljucenih u istrazivanje. U predistrazivackoj fazi prevedeni su Upitnik prilagodbe na studij
(Institutional Integration Scale, Pascarella i Terenzini, 1980) i Skala studentske ukljucenosti
kroz djelovanje (Agentic Engagement Scale, Reeve, 2013) s engleskog jezika pri ¢emu su
konzultirana dva profesora engleskoga jezika. Takoder je provedeno predtestiranje upitnika na
grupi studenata kako bi se provjerila razumljivost prevedenih Cestica i uputa te vrijeme potrebno
za ispunjavanje upitnika. Prikupljanje podataka provedeno je tijekom svibnja 1 lipnja 2019.
godine, a podaci su prikupljeni na Sest visokih ucilista u Republici Hrvatskoj. Nakon §to je
studentima predstavljeno istrazivanje te su upuceni u ciljeve 1 vaznost istrazivanja, dane su
usmene upute o rjeSavanju upitnika. Studentima je takoder objaSnjeno da je sudjelovanje u
istrazivanju dobrovoljno, da ¢e se osigurati povjerljivost podataka te da se podaci smiju koristiti
isklju¢ivo u navedenu svrhu. Rjesavanje upitnika odvijalo se na kraju predavanja uz prethodno

dobivenu suglasnost nastavnika, a trajalo je oko 25 minuta.

Za obradu podataka koristen je Statisticki program IBM SPSS 25.0. Mjerene varijable
analizirane su deskriptivnom statistikom te su navedene frekvencije, postoci, aritmeticka
sredina, standardna devijacija, minimum i maksimum. Razina pouzdanosti skala provjerena je
koeficijentom unutarnje pouzdanosti (Cronbachov alpha). Provjeren je preduvjet normalnosti
distribucije koriStenih varijabli Kolmogorov-Smirnovljevim (KS) testom te vizualnom
inspekcijom histograma i Q-Q dijagrama §to se preporucuje koristiti kao dobre pokazatelje
normalnosti distribucije (Petz i1 sur., 2012). Rezultati KS testa pokazali su da su distribucije
rezultata svih varijabli, osim strategije aktivnog ucenja, statisticki razli¢ite od normalne (p <
0,05). Naknadno se provjerom normalnosti distribucije histogramima i Q-Q dijagramima
pokazalo da su jedine distribucije koje su pokazale odstupanja od normalne distribucije
predanost dovrSavanju studija i navrSene godine Zivota (dob). Medutim, ta odstupanja nisu
velika te se oCekivalo da u uporabi statistickih postupaka ova asimetrija ne¢e znacajno utjecati
na rezultate. U svrhu testiranja hipoteza koriSteni su sljedeci statisticki postupci. Za testiranje
znacajnosti razlika izmedu uzoraka koriSteni su t-test i analiza varijance (ANOVA). Nadalje,
za utvrdivanje povezanosti izmedu zavisnih i nezavisnih varijabli koristene su korelacijska i

regresijska analiza.
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3.7. Ispitanici

Populaciju ovoga empirijskog istrazivanja ¢ine studenti prve godine preddiplomskih
studija na visokim uciliStima u Republici Hrvatskoj u akademskoj godini 2018./2019. Za uzorak
su izbrani iskljucivo studenti prve godine preddiplomskih studija zato §to je prva godina studija
identificirana kao kriti¢an period za prilagodbu studenata na studij (Krause, 2005; Kuh i sur.,
2006; Thomas, 2012; Tinto, 1975, 1993, 2009; Webb i sur., 2017). Takoder, polazni teorijski
model namijenjen je upravo utvrdivanju ¢imbenika koji utjeCu na uspjeSnost prilagodbe
studenata na prvu godinu preddiplomskih studija. Pri odabiru ispitanika namjera je bila
obuhvatiti studente razli¢itih podrucja znanosti te su u skladu s time odabrani studenti studija
sljede¢ih podru¢ja znanosti: druStvenih, humanistickih, prirodnih, tehnic¢kih i biotehnic¢kih
znanosti. U daljnjoj obradi podataka razlike ¢e se promatrati prema sljede¢im grupama s
obzirom na podrucje znanosti: (1) drustveno-humanisticko podrucje, (2) prirodno podrucje i (3)
tehni¢ko (i biotehnicko podrucje). Nadalje, drugi razlog zbog kojega su odabrani studiji iz
navedenih podrucja znanosti dobivanje je uzorka koji obuhvacéa zensku i musku populaciju

studenata.

U istrazivanje je ukljuceno 637 ispitanika, studenata prve godine preddiplomskih studija
na Sest visokih ucilista: SveuciliStu u Zadru (druStveni i humanisticki studiji), Ekonomskom
fakultetu u Zagrebu, Fakultetu strojarstva i brodogradnje u Zagrebu, Prirodoslovno-
matematiCkom fakultetu u Zagrebu, Agronomskom fakultetu u Zagrebu 1 Tehni¢kom fakultetu

u Rijeci.

3.7.1. Struktura ispitanika prema spolu

Od ukupnog broja ispitanika (N = 637) ukljucenih u istrazivanje ispitano je 376
studentica 1 259 studenata, a dva se ispitanika nisu izjasnila za ovu kategoriju (Tablica 5).
Budu¢i da su velik broj ispitanika (oko 66 %) ¢ine studenti tehnickih, biotehnickih i prirodnih
znanosti, o¢ekivan je bio podjednak broj studenata i studentica, medutim nesto je zastupljeniji

zenski spol u ukupnom broju ispitanika (Slika 10).
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Tablica 5. Struktura ispitanika prema spolu

Slika 10. Graficki prikaz ispitanika prema spolu studenata

3.7.2. Struktura ispitanika prema dobi

Spol Frekvencija | Postotak | Vazeci Kumulativni
postotak | postotak
Vazedi Muski 259 40,7 40,8 40,8
Zenski 376 59,0 59,2 100,0
Total 635 99,7 100,0
Neodgovoreno 2 0,3
Total 637 100,0
Wruiki
B Zenski
N=635

Dob ispitanih studenata kretala se u rasponu od 18 do 32 (Slika 11), a utvrdeno je da su
dva studenta (0,316 %) u dobi od 18 godina, vecina ispitanika, njih 392 (61,92 %) u dobi je od
19 godina, 306 (48,34 %) studenata u dobi je od 20 do 21 godine, 27 (4,26 %) studenata u dobi

je od 22 do 24 godine, a starijih od te dobi je 6 (0,94 %) studenata.
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N=633

frekvencija

Navrsene godine Zivota

Slika 11. Struktura ispitanika prema dobi

3.7.3. Struktura ispitanika prema opéem uspjehu u srednjoj $koli

Od ispitanika je zatrazeno da upiSu svoj prosjek ocjena iz srednje skole. Od 627
studenata koji su odgovorili na ovo pitanje najveci udio ispitanika, njih 49,92 % (N =313) ima
prosjek ocjena izmedu 4,5 1 5,0. Prosjek ocjena izmedu 4,0 1 4,4 ima 38,43 % (N = 241)
studenata, prosjek ocjena izmedu 3,5 i1 3,9 ima njih 9,59 % (N = 60), dok prosjek ocjena izmedu
3,01 3,4 ima najmanji broj ispitanika, njih 2,07 % (N = 13) (Slika 12). Srednja vrijednost opéeg
uspjeha iz srednje Skole svih ispitanika je M = 4,37 (Tablica 6).
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Slika 12. Struktura ispitanika prema op¢em uspjehu u srednjoj Skoli

Tablica 6. Prikaz uspjeha iz srednje Skole

Srednja vrijednost opceg uspjeha studenata iz srednje skole

N Vazedi 627
Neodgovoreno 10

M 4,371

SD 0,432

Min 3,00

Max 5,00
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3.7.4. Sociodemografska i druga op¢a obiljeZja ispitanika

U ovome su poglavlju deskriptivnom statistikom prikazana sociodemografska i druga

opc¢a obiljezja ispitanika. U narednim su tablicama u tu svrhu navedene frekvencije i postoci.

Tablica 7. Struktura ispitanika prema mjestu stalnog boravka

Mjesto stalnog boravka Frekvencija | Postotak | Vaze¢i | Kumulativni
postotak | postotak
Vazeci veliki grad (ZG, ST, | 258 40,5 40,7 40,7
ZD, R, OS, VG, SB)
ostalim gradovi — | 216 33,9 34,1 74,8
manji i srednji
selo 160 25,1 25,2 100,0
Total 634 99,5 100,0
Neodgovoreno 3 0,5
Total 637 100,0

Ustanovljeno je da od ukupnoga broja ispitanika najvise studenata, njih 258 (40,5 %) dolazi iz

velikih gradova, 216 (33,9 %) ispitanih studenata dolazi iz manjih gradova, dok 160 (25,1 %)

studenata dolazi iz sela (Tablica 7) .

Tablica 8. Struktura ispitanika prema zavrSenoj srednjoj Skoli

ZavrSena srednja Skola Frekvencija | Postotak | Vaze¢i | Kumulativni
postotak | postotak
Vazeci Gimnazija 468 73,5 74,3 74,3
Cetverogodi$nja 157 24,6 24,9 99,2
strukovna Skola
Trogodisnja 1 0,2 0,2 99,4
strukovna Skola
Umjetnicka Skola 4 0,6 0,6 100,0
Total 630 98,9 100,0
Neodgovoreno 7 1,1
Total 637 100,0
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Od ispitanika je prikupljen podatak o vrsti srednje Skole koju su zavrsili te je utvrdeno da vecina
studenata ima zavrSenu gimnaziju, i to njih 468 (73,5 %), Cetverogodi$nju strukovnu Skolu
zavr$ilo je 157 (24,6 %) studenata, umjetnicku srednju skolu njih ¢etvero (0,6 %), dok zavrSenu

trogodisnju strukovnu Skolu ima jedan student (0,2 %) (Tablica 8).

Tablica 9. Struktura ispitanika prema podrucju znanosti

Podrucje znanosti Frekvencija | Postotak | Vaze¢i | Kumulativni
postotak | postotak
Vazeéi Drustveno-hum. 216 33,9 34,0 34,0
podrucje
Tehnicko podrucje 279 43,8 439 77,8
Prirodno podrucje 141 22,1 22,2 100,0
Total 636 99,8 100,0
Neodgovoreno 1 0,2
Total 637 100,0

Struktura obuhvacenih podru¢ja znanosti je slijedec¢a: 279 (43,8 %) studenata pripada
tehnickom i biotehnickom podrucju 216 (33,9 %) studenata pripada drustveno-humanisti¢kom

podrucju, a 141 (22,1 %) student pripada prirodnom podrucju znanosti (Tablica 9).

Tablica 10. Struktura ispitanika prema statusu prve generacije

Status prve generacije Frekvencija | Postotak | Vaze¢i % | Kum. %

Vazeci prva generacija 313 49,1 49,4 49,4
otac ili majka s visokim | 321 50,4 50,6 100,0
obrazovanjem
Total 634 99,5 100,0

Neodgovoreno 3 0,5

Total 637 100,0
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Kad je rije¢ o statusu prve generacije, 313 (49,1 %) studenata pripada toj skupini odnosno nema
nijednog roditelja sa zavrSenim visokim obrazovanjem, dok 321 (50,4 %) student ima barem
jednog roditelja sa zavrSenim fakultetom (Tablica 10). Tablica 11 prikazuje detaljniju analizu

podataka o obrazovanju roditelja studenata.

Tablica 11. Unakrsni tabli¢ni prikaz obrazovanja roditelja ispitanih studenata

Obrazovanje roditelja Obrazovanje oca Total —
Osnovna | Srednja Fakultet majke
Skola Skola
Obrazovanje | Osnovna Skola | broj 5 18 0 23
majke studenata
% Totala | ,8 % 2,8 % 0,0 % 3,6 %
Srednja Skola | broj 9 281 58 348
studenata
% Totala | 1,4 % 44,4 % 9.2% 55,0 %
Fakultet broj 1 95 166 262
studenata
% Totala | 0,2 % 15,0 % 26,2 % 41,4 %
Total — ocevi broj 15 394 224 633
studenata
% Totala | 2,4 % 62,2 % 35,4 % 100,0
%

Tablica 11 pokazuje koliko je majki s odredenim stupnjem obrazovanja udano za muzeve s
odredenim stupnjem obrazovanja. Tako vidimo da od 23 studenta s majkama koje imaju
osnovnu Skolu, 5 studenata ima i ofeve s osnovnom, a 18 ima oceve sa srednjom Skolom.
Nijedna majka s osnovnom $kolom nema supruga s fakultetom. Od 348 studenata s majkama
koje imaju srednju $kolu, 9 ima ofeve s osnovnom skolom, 281 ima o¢eve sa srednjom Skolom,
a 58 s fakultetom. Konacno, od 262 studenta koji imaju majke s fakultetom, jedan student ima

oca s osnovnom $kolom, 95 ih ima oca sa srednjom Skolom, a 166 ima i oca s fakultetom.

Ako gledamo za oceve, vidimo da od 15 o¢eva s osnovnom skolom, njih 5 ima supruge
s osnovnom Skolom, 9 sa srednjom i jedan s fakultetom. Isto tako, od 394 oceva sa srednjom
Skolom, njih 18 ima supruge s osnovnom skolom, 281 ih ima supruge sa srednjom skolom i 95
sa fakultetom. Na kraju, od 224 oca s fakultetom, nijedan nema suprugu s osnovnom $kolom,

njih 58 ima suprugu sa srednjom Skolom, a 166 ih ima supruge s fakultetom.
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U narednom ¢e poglavlju rada biti detaljnije prikazani dobiveni deskriptivni pokazatelji
svih ostalih varijabli polaznoga modela. Podaci o obiljezjima studenata i mjerenim varijablama
daju vazne i1 detaljne informacije koje pridonose jasnoci podataka i pruzaju kontekst za

inferencijalne statisticke analize.
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4. PRIKAZ REZULTATA I RASPRAVA

4.1. Rezultati deskriptivne statistike

U prvome su dijelu prikaza rezultata prikazani deskriptivni podatci svih mjerenih
varijabli. U kasnijem ¢e dijelu analize podataka ovdje opisane zavisne i nezavisne varijable biti
ukljucene u korelacijsku i regresijsku analizu kao prediktorske i kriterijske varijable kako bi

bila utvrdena njihova povezanost.

4.1.1. Prikaz varijabli primijenjenog modela

U ovom poglavlju daje se pregled i interpretacija deskriptivnih pokazatelja procjena
studenata na skalama i vrijednosti pokazatelja pouzdanosti mjerenih varijabli. Polazni model
prilagodbe studenata sastoji se od Sest konstrukata odnosno latentnih varijabli: ulazne
karakteristike, uklju¢enost, akademska samoucinkovitost, prilagodba (akademska i socijalna),
predanost dovrSavanju studija i akademski uspjeh. Za mjerenje konstrukta ulazne karakteristike
koriSten je upitnik sociodemografskih i drugih op¢ih obiljezja koja su opisana u prethodnom
poglavlju. Razina prilagodbe mjerena je pomocu dva pokazatelja, akademska prilagodba i
socijalna prilagodba 1 to Cesticama pripadajucih skala upitnika Institutional Integration Scale
(Pascarella i Terenzini, 1980). Varijabla predanost dovrsavanju studija mjerena je
pripadaju¢om skalom istog upitnika. Kao pokazatelji akademskog uspjeha studenata koriStene
su ocjene dobivene iz polozenih ispita, broj polozenih ispita i ECTS bodovi. Nezavisna
varijabla ukljucenost studenata mjerena je pomocu Cetiri odrednice odnosno pokazatelja: (1)
kognitivne strategije ucenja, (2) strategije organizacije ucenja, (3) studentsko-nastavnicke
interakcije i (4) interakcije s drugim studentima koje su mjerene podskalama upitnika MSLQ 1
skalom Agentic Engagement Scale (AES). Akademska samoucinkovitost mjerena je

pripadaju¢om podskalom upitnika MSLQ.

U skladu s navedenom operacionalizacijom varijabli provedena je obrada i analiza
podataka. Svakoj od skala izmjerena je pouzdanost provedbom Cronbach Alpha testa na
podatcima. Analiza pouzdanosti pokazala je visoke vrijednosti Cronbach Alpha koeficijenta u

rasponu od 0,72 do 0,86 te potvrdila konzistentnost i stabilnost mjernog instrumenta.
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Tablica 12. Deskriptivni pokazatelji po skalama

Mjerena aCronbachov gl:gnji po
varijabla N Min | Max M SD skalama
Ukupna prilagodba studenta 631 1,92 |4,83 |3,39 | 048 | 0,85 24
Akademska prilagodba studenta 6341 1,50 |5,00 | 3,36 | 0,54 | 0,76 12
Socijalna prilagodba studenta 633 1,50 |5,00 |342 10,5 |0,81 12
Predanost dovrsavanju studija 626 | 2,17 | 5,00 | 4,20 | 0,64 | 0,75 6
Ukupna ukljucenost 632 | 2,05 | 4,60 | 3,37 | 0,42 | 0,91 56
Kognitivne strategije 631|207 |4.81 |3,54|048 | 0,86 29
Strategije organizacije ucenja 632 | 1,68 | 5,00 | 3,40 | 0,60 | 0,79 13
Studentsko-nastavnicke interakcije | 634 | 1,00 | 5,00 | 2,81 | 0,83 | 0,86 7
Interakcije s drugim studentima 632 | 1,50 |5,00 | 3,44 | 0,64 | 0,72 6
Akademska samoucinkovitost 632|238 |5,00 |4,13 | 0,58 | 0,86 8

U tablici 12 prikazani su deskriptivna statistika i koeficijenti interne konzistencije
glavnih mjerenih varijabli. S obzirom na pokazatelje, studenti su generalno pokazuju srednje
visoku razinu prilagodbe (M = 3,39, SD = 0,48). Rezultati pokazuju neSto malo viSu socijalnu
prilagodbu (M = 3,42, SD = 0,59) od akademske prilagodbe (M = 3,36, SD = 0,54) u studenata
te pokazuju visoku predanost dovrSavanju studija (M = 4,20, SD = 0,64) Sto govori da im je
vazno ustrajati u studiranju. Takoder, promatrajuéi aritmeticke sredine sumarnih rezultata svake
od cCetiriju skala za procjenu razli¢itih odrednica ukljucenosti vidljivo je da procjene na
odrednicama koriStenje kognitivnih strategija (M = 3,54, SD = 0,48), strategija organizacije
ucenja (M = 3,40, SD = 0,60) i interakcije s drugim studentima (M = 3,44, SD = 0,64) imaju
sli¢ne 1 vise vrijednosti, dok procjene studenata na odrednici studentsko-nastavnicke interakcije

pokazuju nizu vrijednost (M = 2,81, SD = 0,83).

Rezultati upucuju da su prema vlastitim procjenama studenti manje skloni strategijama
ucenja koje ukljucuju studentsko-nastavnicke interakcije, a viSe skloni ostalim oblicima
ukljucenosti koji ukljuuju samostalno koriStenje strategija ucenja i interakcije s kolegama.
Rezultat na skali akademska samoucinkovitost (M = 4,13, SD = 0,58) pokazuje da vecina

ispitanih studenata visoko procjenjuje vlastitu sposobnost za zadovoljavanje akademskih
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obveza te da vjeruju kako imaju kompetencije potrebne za ostvarivanje svojih obrazovnih

ciljeva.

Iz ovih podataka moze se zakljuciti da su rezultati ohrabrujuéi jer procjene studenata

pokazuju generalno pozitivnu sliku prilagodbe veéine studenata na prvu godinu fakulteta.

Za varijablu akademski uspjeh koristeni su podaci o trenutatnom prosjeku ocjena na
fakultetu, broju stecenih ECTS bodova i broju polozenih predmeta (Tablica 13). Od te tri mjere
faktorskom analizom dobivena je jedna latentna varijabla koja predstavlja zavisnu varijablu

»akademski uspjeh”.

Tablica 13. Deskriptivni pokazatelji za akademski uspjeh

Pokazatelj N | Min | Max M SD

1. Trenutacni prosjek ocjena na fakultetu: 581 (2,00 | 5,00 3,43 0,69
2. Broj stecenih ECTS bodova: (dosad) 562 | 0,0 55,0 23,92 | 8,73
3. Broj poloZenih predmeta: 607 | 0 13 5,48 2,59
Akademski uspjeh (faktorski bodovi na DQI skali) | 533 | 56,48 | 132,92 | 100,00 | 15,00

Faktorskom analizom dobiven je jedan faktor, a sve tri mjere imaju visoka zasi¢enja na tom
faktoru (0,72 — 0,87). Na taj nacin kreirana je nova varijabla ,,faktorski bodovi” koja predstavlja
linearnu kombinaciju ponderiranih z-vrijednosti i izrazena je u z-vrijednostima. Ponderi su
odredeni prema visini zasi¢enja/korelacije s latentnim faktorom, a redoslijed doprinosa je:
ECTS bodovi, broj polozenih predmeta i na kraju prosjek ocjena. Medutim, s obzirom na to da
su faktorski bodovi z-vrijednosti i idu u negativne vrijednosti, sto je teze tumaciti, prebaceni su
linearnom transformacijom na ¢esto koristenu skalu devijacijskoga kvocijenta sposobnosti koji
ima prosjek na 100 bodova i1 standardnu devijaciju od 15 bodova. Linearna transformacija
radena je prema formuli DQI = (15*faktorski bodovi) + 100. Tako smo dobili rezultate koji se
lakSe tumace i razaznaju te su poprimili raspon od 56,48 do 132,92 pri ¢emu su svi rezultati
iznad 100 bodova iznadprosjecni, a ispod 100 ispodprosjecni. U nastavku rada dan je pregled

deskriptivnih pokazatelja varijabli po Cesticama.
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4.1.2. Procjene studenata na skali prilagodba

Skala koriStena za mjerenje razine ukupne prilagodbe sadrzi 24 Cestice koje mjere dvije
komponente na kojima se temelji konstrukt prilagodba studenata, a to su akademska prilagodba
1 socijalna prilagodba. Razina akademske prilagodbe mjerena je studentskom procjenom
kvalitete vlastitog akademskog napretkom postignutim tijekom studiranja te procjenom
ulaganja fakulteta u kvalitetu nastave i razvoj studenata, a razina socijalne prilagodbe mjerena
je studentskom procjenom kvalitete interakcija s drugim studentima i1 neformalnim
interakcijama s nastavnicima. Rezultati varijabli izracunati su jednostavnim zbrajanjem
procjena na skali Likertova tipa od 5 stupnjeva (od 1 = ,,uopée se ne slazem” do 5 = ,u
potpunosti se slazem”). Prije izraCunavanja procjena neke je od tvrdnji bilo potrebno obrnuto
bodovati. Rezultati su opisani sljede¢im parametrima: aritmetickom sredinom, standardnom

devijacijom, minimumom i maksimumom.

Tablica 14. Deskriptivna statistika za procjene studenata na skali prilagodba

Tvrdnja N Min | Max | M SD

Akademska prilagodba
19. Malo nastavnika s kojima sam bio u kontaktu | 631 | 1 5 3,05 | 1,012
zainteresirano je za studente.*

21. Zadovoljan sam svojim intelektualnim razvojem | 633 | 1 5 3,85 10,913
otkako sam upisao studij.

27. Malo nastavnika s kojima bio u kontaktu odli¢ni su | 629 | 1 5 2,93 | 1,100
nastavnici.*

28. Moje iskustvo na fakultetu pozitivno utjece namoj | 629 | 1 5 3,83 1 0,942
intelektualni rast 1 interes za ideje.

32. Malo nastavnika s kojima sam bio u kontaktu | 629 | 1 5 3,06 | 1,039
spremno je i izvan nastave sa studentima razgovarati o
pitanjima koja su zanimljiva i vazna.*

33. Zadovoljan sam svojim akademskim iskustvom na | 631 | 1 5 3,79 | 0,880
fakultetu.

37. Vecina nastavnika s kojima sam se susreo rado | 628 | 1 5 3,18 | 1,005
pomaze studentima da se razvijaju i izvan akademskog

podrudja.
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38. Malo mojih predmeta bilo je intelektualno
stimulativno.*

629

3,23

0,964

42. Vetina nastavnika uistinu je zainteresirana za
nastavu.

634

3,64

0,905

43. Moj interes prema idejama i intelektualnim
pitanjima povecao se od dolaska na ovaj fakultet.

632

3,64

1,030

46. Vjerojatnije je da ¢u prisustvovati kulturnom
dogadaju sada (primjerice koncert, predavanje ili
umjetnicki prikaz) nego prije dolaska na fakultet.

630

2,79

1,314

49. Uspjesan sam u studiranju onoliko koliko sam i
oc¢ekivao da Cu biti.

631

3,29

1,099

Socijalna prilagodba

16 .Od dolaska na ovaj fakultet izgradio sam bliske
odnose s drugim studentima.

633

4,06

0,962

18. Moja komunikacija s nastavnicima izvan nastave
pozitivno je utjecala na moj osobni rast, vrijednosti i
stavove.

632

2,93

1,054

24. Zadovoljan sam studentskim prijateljstvima koja
sam izgradio na ovom fakultetu.

631

4,29

0,891

25. Moja komunikacija s nastavnicima izvan nastave
pozitivno je utjecala na moj intelektualni rast i interes
za ideje.

629

2,98

1,029

35. Moji odnosi s drugim studentima imaju pozitivan
utjecaj na moj osobni rast, stavove i vrijednosti.

631

3,94

0,928

31. Komunikacija s nastavnicima izvan nastave
pozitivno utjece na moje profesionalne ciljeve i Zelje.

630

3,10

1,001

35. Moji odnosi s drugim studentima imaju pozitivan
utjecaj na moj intelektualni rast i interes za ideje.

631

3,88

0,951

36. Otkad sam doSao na ovaj fakultet izgradio sam
bliski odnos s najmanje jednim nastavnikom fakulteta.

631

2,18

1,246

40. Bilo mi je tesko upoznavati se i druziti s drugim
studentima.*

632

3,80

1,229

41. Zadovoljan sam moguénostima koje se pruzaju za
upoznavanje 1 neformalnu  komunikaciju s
nastavnicima fakulteta.

632

3,07

1,005

45. Malo je studenata koje znam da su me voljni
saslusati i pomo¢i mi ako imam osobni problem.*

632

3,68

1,166
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48. Vecina studenata na fakultetu ima drugacije | 634 | 1 5 3,02 | 1,013
vrijednosti i stavove od mojih.*

* Varijable koje su obrnuto bodovane

Rezultati na skali prilagodbe nam govore o studentskom videnju 1 dozivljaju raznih
iskustava koja ¢ine vazne odrednice uspjesnosti prilagodbe te je iz tablice vidljivo da su
procjene studenata na vecini tvrdnji ve¢inom pozitivne (Tablica 14). Tako su za dimenziju
akademske prilagodbe studenti najviSim vrijednostima procijenili tvrdnju vezanu uz
zadovoljstvo intelektualnim razvojem na fakultetu (M = 3,85, SD = 0,913) te tvrdnju vezanu uz
zadovoljstvo op¢im akademskim iskustvom na fakultetu (M = 3,79, SD = 0,880) Sto pokazuje
da imaju prilicno pozitivan dozivljaj vlastita akademskog razvoja i iskustva §to je iznimno

vazno u kontekstu studentske prilagodbe.

Medutim, vidljivo je da su u manjoj mjeri studenti procijenili pozitivnima one tvrdnje
koje su vezane uz kvalitetu odnosa 1 komunikacije s nastavnicima. Tako najnizu vrijednost na
skali akademske prilagodbe ima Cestica Otkad sam dosao na ovaj fakultet izgradio sam blizak
odnos s najmanje jednim nastavnikom fakulteta (M = 2,18, SD = 1,246). Nizim skalnim
vrijednostima studenti su procijenili tvrdnje vezane uz pozitivan utjecaj komunikacije s
nastavnicima izvan nastave na njihov osobni rast, vrijednosti i stavove (M = 2,93, SD = 1,054)
1intelektualni rast i interes za ideje (M = 2,98, SD = 1,029). Ovaj rezultat ukazuje na to da ima
prostora i potrebe za unaprjedenje kvalitete interakcije izmedu studenata i nastavnika gledajuéi

1z akademske 1 pedagoske perspektive.

Nadalje, iz tablice se moZze vidjeti da su unutar socijalne dimenzije prilagodbe najviSim
vrijednostima procijenjene Cestice koje se odnose na razvoj bliskih odnosa s drugim studentima
1 studentskih prijateljstava izgradenih na fakultetu i to Od dolaska na ovaj fakultet izgradio sam
bliske odnose s drugim studentima ( M = 4,06, SD = 0,962) 1 Zadovoljan sam sa studentskim
prijateljstvima koja sam izgradio na ovom fakultetu. 1z navedenih rezultata moze se uociti da
su studeni ve¢inom zadovoljni socijalnim odnosima s kolegama na fakultetu Sto je vrlo vazno
jer dobra socijalna prilagodba pridonosi razvoju osjecaja pripadnosti i povezanosti s

akademskim okruZzenjem, ali i noSenju s poteskocama tijekom studiranja.
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4.1.3. Procjene studenata na skali predanost dovrSavanju studija

Predanost dovrsavanju studija studenata mjerena je skalom od Sest Cestica koja
procjenjuje namjeru studenta da ustraje u zavrSavanju studija. Rezultat varijable izracunat je
jednostavnim zbrajanjem svih procjena na skali Likertova tipa od 5 stupnjeva (od 1 = ,,uopce
se ne slazem” do 5 = ,,u potpunosti se slazem”). Prije izraCunavanja procjena neke je od tvrdnji
bilo potrebno obrnuto bodovati. Rezultati su opisani sljede¢im parametrima: aritmetiCkom

sredinom, standardnom devijacijom, minimumom i maksimumom

Tablica 15. Deskriptivna statistika za procjene studenata na skali predanost dovrSavanju
studija

Tvrdnja N Min | Max | M SD
22. Vazno mi je diplomirati na ovom fakultetu. 634 |1 5 4,31 | 0,973
29. Uvjeren sam da sam dobro odabrao bas ovaj studij. 632 |1 5 4,07 | 0,980
34. Vjerojatno ¢u upisati sljede¢i semestar/godinu na ovom | 632 | 1 5 4,52 | 0,848
studiju.

39. Nije mi vazno diplomirati na ovom studiju.* 625 |1 5 4,31 | 1,034
44. Uopce ne znam koji studij zelim zavrsiti.* 632 |1 5 4,30 | 1,111
47. Nije mi vazno dobivati dobre ocjene.* 633 |1 5 3,52 | 1,210

* Varijable koje su obrnuto bodovane

Na skali predanost dovrSavanju studija studenti su procjenjivali koliko im je vazno
nastaviti studiranje i koju razinu pripadanja osjec¢aju prema fakultetu na kojem studiraju. Prema
podacima iz Tablice 15 vidljivo je da je vecina Cestica procijenjena visim skalnim vrijednostima
Sto ukazuje na visoku razinu predanosti cilju zavrSavanja studija. NajviS§im vrijednostima
procijenjena je Cestica Vjerojatno ¢u upisati sljedeci semestar/godinu na ovom studiju (M =
4,52, SD = 0,848) $to govori 0 snazno izrazenoj namjeri nastavka studiranja u trenutku
provedbe istrazivanja. Najnizi rezultat dobiven je na Cestici koja govori o procjeni vaznosti
dobivanja dobrih ocjena (M = 3,52, SD = 1,210) te je vidljivo da su veéini studenata ocjene
manje vazne od napredovanja kroz studij te u konacnici njegova zavrSavanja. Iz navedenih
rezultata moze se uociti pozitivna slika studentske predanosti dovrSavanju studija koju mozemo
objasniti visokom motivacijom za studij, ali moze biti i posljedica nerealno visokih o¢ekivanja

koja studenti ¢esto imaju na prvoj godini studija.
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4.1.4. Procjene studenata na skali ukljucenost

Ukljucenost studenata mjerena je skalom Likertova tipa od 5 stupnjeva (od 1 = ,,uopce
se ne slazem” do 5 = ,,u potpunosti se slazem”) koja mjeri uklju¢enost u razliCite oblike
obrazovno svrsishodnih aktivnosti. Skala procjenjuje Cetiri aspekta ukljuCenosti, a to su
koriStenje kognitivnih strategija ucenja, koriStenje strategija organizacije ucenja, ukljucenost
u studentsko-nastavnicke interakcije 1 ukljuCenost u interakcije s drugim studentima.
Zbrajanjem rezultata ovih Cetiriju komponenti ukljucenosti konstruirana je 1 ljestvica ukupne
ukljucenosti. Ovakav pristup definiranju varijable uklju¢enost studenata temelji se na preporuci
relevantnih autora prema kojima ukljucenost treba definirati kao viSedimenzionalnu varijablu
kako bi se sto bolje obuhvatili razliciti aspekti studentskog djelovanja usmjereni na izgradnju

vlastita znanja.

U narednoj tablici prikazani su deskriptivni pokazatelji po Cesticama za svaku
komponentu. Prije izraCunavanja procjena neke je od tvrdnji bilo potrebno obrnuto bodovati.
Rezultati su opisani sljede¢im parametrima: aritmetickom sredinom, standardnom devijacijom,

minimumom 1 maksimumom.

Tablica 16. Deskriptivna statistika za procjene studenata pojedinih Cestica na skali ukljuc¢enost
studenata — odrednica kognitivne strategije

Kognitivne strategije ‘ N | Min | Max | M ‘ SD
Ponavljanje i uvjezbavanje

65. Kada ne$to zelim nauditi, gradivo najceSée | 633 | 1 5 4,27 | 0,825
ponavljam vise puta.

73. Kada uc¢im, proCitam biljeske i materijale vise | 634 | 1 5 4,26 | 0,790
puta.

86. Kada u¢im, trudim se zapamtiti klju¢ne rijeci kako | 631 | 1 5 4,00 | 0,842
bi me podsjetile na vazne pojmove.

97. Radim popise vaznih pojmova i trudim se | 628 | 1 5 3,47 | 1,149
zapamtiti ih.

Organizacija

58. Kada u¢im, pokuSavam saZeti pisane materijale i | 633 | 1 5 3,90 | 1,080
napraviti kratak pregled kako bih lakSe organizirao
misli.

100



68. Kada ucim, trazim glavne ideje u pisanim
materijalima i biljeSkama.

633

4,10

0,859

76. Izradujem jednostavne grafikone, dijagrame ili
tablice kako bih lakSe organizirao materijale.

633

2,28

1,227

89. Kada u¢im, pregledavam svoje biljeske i napiSem
pregled vaznih pojmova i ideja.

631

3,73

1,083

Elaboracija

80. Kada uéim za studij, prikupljam informacije iz
razlicitih izvora (predavanja, literatura, rasprave).

634

3,55

1,063

92. Kada u¢im, napiSem sazetke glavnih ideja iz
literature 1 biljeski.

630

3,54

1,183

94. PokuSavam razumjeti nastavne materijale tako da
povezujem pisane materijale s glavnim pojmovima i
idejama s predavanja.

630

3,83

0,879

106. PokuSavam primijeniti ideje iz literature na
predavanjima i u diskusijama.

630

2,95

1,089

Metakognitivna samoregulacija

59. Tijekom nastave Cesto propustim vazne dijelove
jer razmisljam o drugim stvarima.

633

3,13

1,106

62. Kada ¢itam za studij, postavljam si pitanja koja mi
pomazu da se bolje usredotocim.

632

3,50

1,147

67. Kada mi nije jasno ono $to ¢itam, vracam se tom
dijelu i pokusavam ga shvatiti.

633

4,32

0,747

70. Ako je nastavni materijal teSko razumljiv,
promijenit ¢u nacin na koji ga Citam.

632

3,50

0,999

81. Prije nego Sto temeljito u¢im novi nastavni
materijal, Cesto ga brzo cijeloga pregledam da vidim
kako je organiziran.

632

3,75

1,125

82. Postavljam si pitanja kako bih bio siguran da
razumijem nastavni materijal.

632

3,54

1,095

83. PokuSavam promijeniti nacin na koji u¢im kako
bih se prilagodio zahtjevima studija i poucavanju
nastavnika.

632

3,36

1,029

84. Cesto mi se dogadalo da ne znam o ¢emu se radi
kad citam za studij. *

634

2,85

1,131

88. Kada ucim, pokuSavam razmiSljati o temi i
zakljuciti Sto trebam nauditi iz materijala, a ne da samo
iS¢itavam,

630

3,88

0,842
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101. Kada uc¢im, pokusavam utvrditi koje pojmove ili | 628 | 1 5 3,91 0,826
ideje ne razumijem dovoljno dobro.

103. Kada ucim, postavljam si ciljeve kako bih bolje | 629 | 1 5 3,60 | 0,991
organizirao vlastite aktivnosti u svakom razdoblju
ucenja.

104. Ako ne uspijem urediti biljeSke na nastavi, | 628 | 1 5 3,27 | 1,274
potrudim se biljeske urediti poslije.

Kriticko misljenje

64. Cesto propitujem ono §to ujem na nastavi ili | 632 | 1 5 3,01 | 1,112
pro¢itam kako bih ustvrdio da je to bas tako kako
nastavnik kaze.

74. Kada je na nastavi ili u pisanim materijalima | 632 | 1 5 3,11 | 1,172
prikazana neka teorija, tumacenje ili zakljucak,
pokusavam shvatiti postoje li dokazi koji to potvrduju.

78. Nastavne materijale dozivljavam kao polaziste te | 632 | 1 5 3,20 | 1,064
pokusavam razvijati vlastite ideje o tome Sto proCitam.

91. PokuSavam smiSljati vlastite ideje povezane s | 630 | 1 5 3,28 | 1,092
onim $to u¢imo na studiju.

96. Kada ¢ujem objasnjenje ili zakljuak na nastavi, | 628 | 1 5 3,17 | 1,053
razmi$ljam o mogu¢im alternativama.
* Varijable koje su obrnuto bodovane

Studenti su procjenjivali odabir i nacin koriStenja raznih kognitivnih i metakognitivnih
strategija ucenja. Iz prikazanih rezultata procjena (Tablica 16) vidljivo je da su najvisim skalnim
vrijednostima procijenjene tvrdnje Kada nesto zelim nauciti, gradivo najcesce ponavljam vise
puta (M =427, SD = 0,825) i Kada ucim, procitam biljeske i materijale vise puta (M = 4,26,
SD = 0,790). Tako se moze primijetiti je da su unutar odrednice kognitivne strategije visSim
vrijednostima procijenjene tvrdnje koje se odnose na koriStenje strategija ponavljanja i
uvjezbavanja. Ove strategije odnose se na povrsinsko procesiranje informacija jer se radi o
mehanickom ponavljanju informacija radi boljeg pamcenja. Nize vrijednosti dobivene su na
Cesticama unutar komponente kriticko misljenje koje se odnose na primjenu znanja u svrhu
donoSenja kritickih procjena i razvoj vlastitih ideja. Najnize su procjene zabiljezene na
Sesticama Cesto propitujem ono §to cujem na nastavi ili procitam kako bih ustvrdio da je to bas
tako kako nastavnik kaze M = 3,01, SD = 1,112) 1 Kada je na nastavi ili u pisanim materijalima
prikazana neka teorija, tumacenje ili zakljucak, pokusavam shvatiti postoje li dokazi koji to

potvrduju (M = 3,11, SD = 1,172). Studentske procjene koriStenja strategija kritickog misljenja
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uglavnom se kre¢u oko prosjecnih vrijednosti, $to znaci da se studenti uglavnom niti slazu niti

izrazavaju neslaganje da ih koriste u praksi.

Tablica 17. Deskriptivna statistika za procjene studenata pojedinih Cestica na skali ukljuc¢enost
studenata — odrednica strategije organizacije ucenja

Strategije organizacije ucenja N Min | Max M SD

Organizacija vremena i okoline ucenja

61. Obi¢no uc¢im gdje se god mogu usredotociti na ucenje. 633 |1 5 4,22 | 0,854
69. Dobro koristim vrijeme koje imam za ucenje. 634 |1 5 2,95 | 1,100
79. Tesko mi je drzati se svog rasporeda za ucenje. 634 |1 5 2,79 | 1,180
90. Imam odredeno stalno mjesto za ucenje. 627 |1 5 3,56 | 1,279
95. Trudim se redovito pratiti pisane materijale i izvrSavati | 628 | 1 5 3,75 | 0,982
zadatke.

98. Redovito pohadam nastavu. 630 |1 5 4,25 | 0,943
102. Cesto mi se ¢ini da ne tro§im puno vremena na studij | 627 | 1 5 2,89 | 1,215

zbog drugih aktivnosti. *

105. Rijetko nadem vremena za pregled biljezaka ili pisanih | 630 | 1 5 3,53 | 1,108
materijala prije ispita. *

107. Pretrazujem internet kako bih prikupio/la informacije | 630 | 1 5 3,73 11,033
vezane uz studij.
Reguliranje truda

63. Cesto se osjecam toliko lijeno ili mi je toliko dosadno | 633 | 1 5 2,76 | 1,226
kada u¢im za studij da odustanem prije nego dovr$im ono §to
sam planirao uciniti. *

75. Puno se trudim kako bih bio uspjeSan u studiranju, ¢ak i | 633 | 1 5 3,52 | 1,023
ako mi se ne svida ono §to radimo na fakultetu.

87. Kada mi je tesko izvrSiti obveze za studij, odustanem ili | 628 | 1 5 3,04 | 1,099
samo u¢im jednostavnije dijelove. *

99. Cak i kada su pisani materijali nezanimljivi, uspijevam | 627 | 1 5 3,73 | 0,902

odraditi $to je potrebno do kraja.
* Varijable koje su obrnuto bodovane

Cestice skale strategije organizacije ucenja procjenjuju u kojoj mjeri student ucinkovito
organizira vlastito ucenje i to u vidu upravljanja vremenom, okolinom i trudom za ucenje. Ove
strategije ucenja ne spadaju u kognitivne ni u metakognitivne, ali su vazne za uspjesnost ucenja.

U okviru Pintricheva (1991) modela one spadaju u kategoriju strategija upravljanja vanjskim
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resursima ucenja. Uvidom u prosjecne vrijednosti dobivene na Cesticama (Tablica 17) moze se
vidjeti da su najvisi rezultati dobiveni na tvrdnjama Obicno ucim gdje se god mogu usredotociti
na ucenje (M = 4,22, SD = 0,854) 1 Redovito pohadam nastavu (M = 4,25, SD = 0,943). Ovaj
rezultat upucuje na to da studenti ve¢inom imaju organizirano odgovaraju¢e mjesto za ucenje
te su skloni redovitu pohadanju nastave. Najnizi rezultati dobiveni su na tvrdnjama koje se
odnose na ucinkovito koriStenje vremena za ucenje. Tako najnizu vrijednost ima Cestica koja
se odnosi na drzanje rasporeda za ucenje (M = 2,79, SD = 1,180) i Cestica koja se odnosi na
trosenje dovoljno vremena na studij (M = 2,89, SD = 1,215). Niski rezultati mogu se takoder
uociti na ¢esticama komponente regulacija truda koja se odnosi se na sposobnost studenata da
kontroliraju svoj trud i paznju kad su studenti suoceni s distrakcijama i poteSko¢ama. Najnizu
vrijednost na komponenti regulacija truda imaju &estice Cesto se osjec¢am toliko lijeno ili
dosadno kada ucim za studij da odustanem prije nego Sto dovrsim ono Sto sam planirao uciniti
(obrnuta) (M = 2,76, SD = 1,226) i Kada mi je tesko izvrsiti obveze za studij, odustanem ili
samo ucim jednostavnije dijelove (M = 3,04, SD = 1,099). 1z prikazanih procjena vidljivo je da
su mnogi studenti skloni izbjegavanju i odustajanju od izvrSavanja akademskih obveza u

zahtjevnijim situacijama te uslijed neu¢inkovite organizacije vremena za ucenje.

Tablica 18. Deskriptivna statistika za procjene studenata pojedinih Cestica na skali ukljucenost
studenata — odrednica studentsko-nastavnicke interakcije

Studentsko-nastavnicke interakcije N Min | Max | M SD
50. Dajem nastavnicima do znanja §to trebam i §to Zelim. 632 |1 5 2,65 1,077
51. Dajem nastavnicima do znanja §to me zanima. 630 |1 5 2,69 1,087
52. Na nastavi izrazavam svoje Zelje i misljenja. 631 |1 5 2,48 1,141
53. Tijekom nastave postavljam pitanja jer mi to pomaze u | 633 | 1 5 2,47 1,228
ucenju.

54. Ako mi je neSto potrebno na nastavi, obratit ¢u se | 632 | 1 5 3,33 1,240
nastavniku u vezi s tim.

55. Sudjelujem u diskusijama na nastavi. 632 |1 5 2,67 1,222
85. Zamolim nastavnika da razjasni pojmove koje ne | 632 | 1 5 2,91 1,141
razumijem dobro.
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Iz dobivenih rezultata vidljivo je da su studenti najnizim procjenama oznacili tvrdnje na
odrednici ukljucenosti studentsko-nastavnicke interakcije (Tablica 18). Ova odrednica
konstrukta ukljucenost odnosi se na koriStenje strategija ucenja koje podrazumijevaju
interakcije s nastavnicima, a u svrhu ostvarivanja aktivnog doprinosa studenata vlastitu uc¢enju.
Strategije ukljucuju izrazavanje vlastitih sklonosti i potreba, postavljanje pitanja i sudjelovanje
u diskusijama na nastavi. Studenti su najnizim vrijednostima procijenili Cestice Na nastavi
izrazavam svoje Zelje i misljenja (M = 2,48, SD = 1,141) 1 Tijekom nastave postavljam pitanja
jer mi to pomaze u ucenju (M = 2,47, SD = 1,228). Ove su Cestice vazne jer je za uspjesno
provodenje aktivnih i suradnic¢kih oblika u¢enja na nastavi i izvan nje nuzna kvalitetna aktivna
interakcija studenata s nastavnicima kao i s 1 kolegama. Dobiveni rezultati sugeriraju da je
potrebno posvetiti pozornost strukturiranju poticajnog i1 pristupacnog nastavnog okruzenja u
kojem se koriste razliciti oblici aktivnog ucenja kako bi se lakse ostvarile obrazovno uc¢inkovite
interakcije studenata s nastavnicima. Strukturiranjem okruzenja u kojem se poticu aktivno i
suradnic¢ko ucenje studenti dobivaju prilike za koriStenje razlicitih strategija uc¢enja, ojacavanje
samoinicijativnosti, ukljuCenosti i ostvarivanje kvalitetnih odnosa i interakcija te se tako

osnazuju za aktivno i u¢inkovito ucenje.

Tablica 19. Deskriptivna statistika za procjene studenata pojedinih Cestica na skali ukljucenost
studenata — odrednica interakcije s drugim studentima

Interakcije s drugim studentima N Min | Max | M SD
60. Kada ucim, Cesto pokusavam objasniti materijal kolegi | 629 | 1 5 3,51 0,972
ili prijatelju.

66. Cak i ako imam poteskoéa s uenjem iz nastavnih | 633 | 1 5 2,31 1,102

materijala, pokusavam uciti sam, bez i¢ije pomo¢i. *

72. PokuSavam suradivati s drugim studentima kako bih | 634 | 1 5 3,88 0,938
zavrsio zadatke.

77. Cesto odvojim vrijeme za razgovor o nastavnom | 631 | 1 5 3,03 1,191
materijalu s grupom drugih studenata.

93. Kada ne razumijem nastavni materijal, pitam drugog | 630 | 1 5 3,97 10,936
studenta za pomoc.

100. PokuSavam prepoznati koga od drugih studenata mogu | 626 | 1 5 3,88 10,932
zatraziti pomoc.

* Varijable koje su obrnuto bodovane
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Uvidom u rezultate dobivene na Cesticama za odrednicu ukljucenosti interakcija s drugim
studentima vidljivo je da su Cestice studenti su ve¢inom procijenili viSim vrijednostima (Tablica
19). NajvisSim vrijednostima procijenjene su Cestice Kad ne razumijem nastavni materijal,
pitam drugog studenta za pomo¢ (M = 3,97, SD = 0,936) i Cestica Pokusavam suradivati s
drugim studentima kako bih zavrsio zadatke (M = 3,88, SD = 0,938). Ohrabrujuce je vidjeti da
studenti dobro uspostavljaju suradnju u ucenju jer kvalitetne interakcije i suradniStvo medu
vr$njacima u obrazovnom kontekstu pridonose uc¢enju i prilagodbi na studij, kako socijalnoj

tako 1 akademskoj.

4.1.5. Procjene studenata na skali akademska samoucinkovitost

Akademska samoucinkovitost mjerena je podskalom Samoucinkovitost za ucenje i
izvedbu instrumenta MSLQ. Skala sadrzi osam cCestica, a mjeri dvije komponente koje Cine
konstrukt akademske samoucinkovitosti: uvjerenje o svojim akademskim sposobnostima i
ocekivanje uspjeha na studiju. Rezultati varijabli izracunati su jednostavnim zbrajanjem
procjena na skali Likertova tipa od 5 stupnjeva (od 1 = ,uopce se ne slazem” do 5 = ,u
potpunosti se slazem”). U nastavku su prikazane pripadajuce Cestice, a rezultati su opisani
sljede¢im parametrima: aritmetickom sredinom, standardnom devijacijom, minimumom i
maksimumom.

Tablica 20. Deskriptivna statistika za procjene studenata pojedinih Cestica na skali akademska
samoucinkovitost

Akademska samoucinkovitost N Min | Max M SD
17. Siguran sam da mogu svladati znanja i vjestine koje se od | 634 | 2 5 4,15 | 0,765
mene traze na studiju.

20. Oc¢ekujem da ¢u biti uspjesSan na studiju. 634 |1 5 4,03 | 0,781
23. Uvjeren sam da mogu razumjeti osnovne pojmove koje | 631 | 1 5 4,45 10,679

u¢imo na nastavi.

26. Uvjeren sam da mogu uspjesno izvrSiti obaveze i poloziti | 632 | 1 5 4,17 | 0,805
ispite.

56. Ako se dovoljno potrudim, razumjet ¢u sve gradivo i | 632 | 1 5 4,33 | 0,783
nastavne materijale.

57. Uzimajuéi u obzir tezinu zahtjeva studijskog programa, | 634 | 1 5 3,94 | 0,886
nastavnike i svoje vjeStine, mislim da ¢u biti uspjesan na

studiju.
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71. Uvjeren sam da mogu razumjeti najslozenije gradivo koje | 633 | 1 5 3,64 | 1,027
obradujemo na nastavi.
108. Vjerujem da ¢u, budem li ucio na odgovarajuéi nacin, | 630 | 1 5 4,24 10,778
mo¢i nauciti cjelokupno gradivo.

Akademska samoucinkovitost odrazava uvjerenje studenta o vlastitoj akademskoj
kompetentnosti te tako govori o akademskom samopouzdanju studenata. Dobiveni rezultati na
Cesticama skale pokazuju da su procjene studenata na tvrdnjama vecinom vrlo pozitivne
(Tablica 20). Aritmeticke sredine Cestica pokazuju da je najviSe procijenjena Cestica Uvjeren
sam da mogu razumjeti osnovne pojmove koje ucimo na nastavi (M = 4,45, SD = 0,679) na
skali akademske samoucinkovitosti, a Cestica Uvjeren sam da mogu razumjeti najsloZenije
gradivo koje obradujemo na nastavi procijenjena je najnizim vrijednostima (M = 3,64, SD =
1,027). Visoki dobiveni rezultati na ¢esticama Uvjeren sam da mogu uspjesno izvrsiti obaveze
i poloziti ispite M = 4,17, SD = 0,805 1 Ako se dovoljno potrudim, razumjet ¢u sve gradivo i
nastavne materijale (M = 4,33, SD = 0,783) govore da studenti smatraju da ukoliko uloze

dovoljno truda mogu zadovoljiti akademske obveze.

Ove su procjene vrlo vazne jer, ako student vjeruje u vlastitu sposobnost da moze postici
uspjeh, odnosno usvojiti gradivo i dobro pro¢i na ispitima, ali je 1 svjestan da to zahtjeva
ulaganje napora, veca je vjerojatnost da ¢e ostati uklju¢en u obavljanje akademskih zadataka te

ostati posvecen svom cilju dovr$avanja studija.
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4.2. Povezanost sociodemografskih obiljezja studenata s aspektima prilagodbe

studenata na studij

U svrhu odgovaranja na prvi zadatak istraZzivanja u ovom poglavlju utvrdit ¢e se postoji
li statisticki znacajna povezanost nekih sociodemografskih i drugih op¢ih obiljeZja ispitanika
(spol, status prve generacije, mjesto stalnog boravka, vrsta zavrSene srednje Skole, podrucje
znanosti) s prilagodbom, predanosti dovrSavanju studija i akademskim uspjehom. Kako bi se
utvrdile razlike na kriterijskim varijablama s obzirom na sociodemografska obiljezja studenata,
koriSteni su t-test i jednosmjerna analiza varijance (ANOVA) na nezavisnim uzorcima.
Preduvjet homogenosti varijanci (Levene F-test) zadovoljen je u svim analizama osim kod
analize po podrucju znanosti za zavisnu varijablu akademske uspjesnosti, a ostali su parovi
imali homogene varijance (p > 0,05). U analizi po podrucju znanosti za zavisnu varijablu
akademske uspjeSnosti koriStena je Brown-Forsythe analiza aritmetickih sredina koja
kompenzira heterogenost varijanci. Kako bi se utvrdilo izmedu kojih grupa postoje statisticki
znacajne razlike, proveden je post-hoc test. Post-hoc analize radene su preko Tukey HSD testa

Ovaj je test prikladan kada je istrazivanjem obuhvacen ve¢i broj ispitanika.

Naredne tablice prikazuju rezultate t-testova i jednosmjernih analiza varijanci
(ANOVA) provedenih u svrhu provjere razlika u razini prilagodbe, predanosti dovrsavanju
studija i akademskom uspjehu s obzirom na spol, status prve generacije, vrstu zavrsene srednje

Skole, mjesto stalnog boravka i podrucje znanosti.
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Tablica 21. Razlike na zavisnim varijablama s obzirom na spol

Spol N M SD t df p
Razina prilagodbe Muski 256 | 3,41 0,50 |0,74 | 628 | 0,459
studenta Zenski 374 | 3,38 0,46

Akademska Muski 258 | 3,36 0,56 | 0,260 | 631 | 0,795
prilagodba studenta | Zenski 375 | 3,35 0,52

Socijalna Muski 257 | 3,44 0,60 |0,79 | 630 | 0,429
prilagodba studenta | Zenski 375 | 3,40 0,58

Predanost Muski 257 | 4,19 0,63 |-0,31 | 623 | 0,755
dovrsavanju studija | Zenski 368 | 4,21 0,65

Akademski uspjeh | Muski 226 | 95,87 | 14,07 | -5,61 | 531 | 0,000
(faktorski bodovi Zenski 307 | 103,04 | 14,95

na DQI skali)

Provedbom t-testa usporedili smo studente na naSim kriterijskim varijablama najprije
po spolu. 1z dobivenih rezultata mozemo vidjeti kako su razlike u prosjecnoj razini prilagodbe
(ukupne, akademske i socijalne) i predanosti dovrSavanju studija vrlo male te u oba slucaja
iznose 0,03 boda (Tablica 21) Sto ne predstavlja statisticki znacajnu razliku. Prema tome,
studenti 1 studentice ne razlikuju se u razini prilagodbe i predanosti dovrSavanju studija.
Nadalje, na kriterijskoj varijabli akademskog uspjeha vidimo da studentice imaju u prosjeku
7,17 bodova vise nego studenti. Ta je razlika i statisticki znacajna (t (531) =-5,61 uz p <0,01)
te ukazuje na to da, gledano na cijelom uzorku, studentice imaju visi akademski uspjeh.
Sukladno navedenom, dobiveni rezultati pokazuju (tablica) da se spol pokazao kao bitna
odrednica samo kod akademskog uspjeha (t (531) =-5,61 uz p < 0,05) na nacin da studentice
imaju statisticki znacajno bolji akademski uspjeh M = 103,04 uz SD = 14,95 u odnosu na
studente gdje je M = 95,87 uz SD = 14,07. Spol nije imao ucinak na razinu prilagodbe ili

predanost dovrSavanja studija.

U daljnjoj analizi, vodeni postojec¢om literaturom prema kojoj su studentice u tehnickom
podrudju i studenti u humanisti¢kom podrugju podzastupljene skupine (S¢ukanec i sur., 2016)
te kao takve moguce i ranjive, nastojalo se ispitati postoje li znaCajne razlike u aspektima

prilagodbe studentica i studenata s obzirom na podrucje znanosti. Prvo smo provjerili razlike
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na kriterijskim varijablama prema podrucju znanosti (Tablica 25) za sve ispitanike te nakon

toga s obzirom na spol.

Tablica 22. Razlike na zavisnim varijablama s obzirom na podrucje znanosti

Podrucje znanosti N M SD F df1 df2 p
Ukupna Drus.-hum. podr. | 214 | 3,36 0,46 | 0,83 2 628 0,435
prilagodba Teh. podrucje 276 | 3,42 0,47

Prirodno podrucje | 141 | 3,39 0,52
Akademska Drus§.-hum podr. | 215 | 3,34 0,51 0,396 2 631 0,673
prilagodba Teh. podrudje 278 | 338 | 0,52

Prirodno podrucje | 141 | 3,34 0,60

Socijalna Drus.-hum podr. 215 | 3,37 0,58 0,94 2 649 0,391
prilagodba Teh. podrucje 277 | 3,44 0,60

Prirodno podrucje | 141 | 3,43 0,58
Predanost Dru§.-hum podr. | 212 | 4,17 0,66 | 0,62 2 623 0,540
dovrSavanju Teh. podrucje 275 | 4,23 0,62
studija Prirodno podrucje | 139 | 4,19 0,65
Akademski Drustveno-hum. 178 | 107,65 | 14,61 | 66.68* 2 505 0,000
uspjeh podrucije
(faktorski Tehnicko 235 | 93,06 14,23 | Post hoc: Drustveno humanisticko >
bodovi na DQI | podrudje prirodno > tehnic¢ko p < 0,01
skali) Prirodno podrugje | 120 | 102,25 | 10,12

Podjela svih ispitanih studenata prema podrucju znanosti otkriva razlike studenata samo
na varijabli akademskog uspjeha (Brown Forsythe F (2, 504,95) = 66,68 uz p < 0,01). Kako bi
se utvrdilo izmedu kojih grupa postoji statisticki znacajna razlika, proveden je post-hoc test.
Rezultati analize (Tablica 22) pokazuju da se studenti medusobno statisticki znacajno razlikuju
tako da studenti drusStveno-humanistickog podrucja imaju najbolji akademski uspjeh (M =
107,65, SD = 14,61), studenti prirodnih znanosti imaju nesto nizi uspjeh (M = 102,25, SD =
10,12, a najnizi akademski uspjeh zabiljezen je u studenata tehnickog podrucja znanosti (M =

93,06, SD = 14,23) (p < 0,05 za sve tri post-hoc usporedbe).
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Kako bismo utvrdili razlike po spolu u uspjesnosti prilagodbe u studenata razli¢itih
podrucja znanosti, proveli smo dvosmjernu analizu varijance. Analizu varijance proveli smo na
sve tri zavisne varijable s nezavisnim varijablama spol 1 podru¢je znanosti, a rezultati su

prikazani u narednim tablicama.

Tablica 23. Ukupna prilagodba studenata — dvosmjerna ANOVA za spol i podrucje znanosti

ZV: Ukupna prilagodba M SD N ANOVA ar | F p Parc.
studenta &
Muski | DruStveno-hum. 5 50| 4g | 39 Spol 1 10,086 | 0,769 | 0,000
podrudje
Tehnicko 344|047 |171 | Podrudie o ags 10,276 | 0,004
podrucje znanosti
Prirodno podrucje Spol *
3,39 0,58 55 Podrucje 2 10,838 | 0,433 | 0,003
znanosti
Total 3,41 0,50 | 256

Zenski | Dru§tveno-hum.
podrudje
Tehnicko 339 046 | 105
podrucje
Prirodno podrucje | 3,38 0,49 86
Total 3,38 0,46 374
Total | Drustveno-hum. 336 0.46 213
podrudje ’ ’
Tehnicko 342 047 |276
podrucje
Prirodno podrucje | 3,39 0,52 141
Total 3,39 0,48 630

3,37 0,46 183
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Tablica 24. Akademska i socijalna prilagodba studenata — dvosmjerna ANOVA za spol i

podrucje znanosti

ZV: Akademska Parc.
prilagodba studenta M SD N ANOVA df | F P g
Muski | Drustveno-hum. 3,22 0,52 30 0,135 | 0,714 | 0,000
I Spol 1
podrucje
Tehnicko podrucje | 3,38 0,54 173 Podrucje ) 1,119 | 0,327 | 0,004
znanosti
Prirodno podrucje | 3,39 0,64 55 Spol 1,210 | 0,299 | 0,004
Podrucje 2
znanosti
Total 3,36 0,56 | 258
Zenski | Drustveno-hum. | 3,35 | 0,51 | 184
podrucje
Tehnicko podrucje | 3,38 0,50 105
Prirodno podrucje | 3,31 0,57 86
Total 3,35 0,52 375
ZV: Socijalna prilagodba M SD N ANOVA ar | F p Parc.
studenta g€
M Drustveno-hum. 3,33 0,60 30 0,037 | 0,847 | 0,000
" Spol 1
podrucje
Tehnicko podrucje | 3,47 0,60 172 Podrugje ) 0,729 | 0,483 | 0,002
znanosti
Prirodno podrucje | 3,39 0,62 55 Spol 0,690 | 0,502 | 0,002
Podrucje 2
znanosti
Total 344 10,60 |257
Z Drustveno-hum. | 3,37 |0,57 | 184
podrudje
Tehnicko podrucje | 3,40 | 0,60 105
Prirodno podrucje | 3,46 | 0,56 86
Total 3,40 0,58 375
Total | Drustveno-hum. 3,37 0,57 214
podrucje
Tehnicko podrucje | 3,44 | 0,60 | 277
Prirodno podruc¢je | 3,43 0,58 141
Total 3,41 0,59 632
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Tablica 25. Predanost dovrSavanju studija — dvosmjerna ANOVA za spol i podrucje znanosti

ZV: Predanost

dovrSavanju M |sD N ANOVA af|[F | p ff‘rc'
studija
M Drustveno-
hum. 3’88 0,739 |30 Spol 1251 |o,113 2’00
podrucje
Tehnicko = 14,24 1 598 | 172 Podrugje znanosti | 2 | 2,85 | 059 | %00
podrucije 6 9
- * =
Prlrodvn'o 4,18 0.649 55 Spol . Podrucje 2 {302 |,049 0,01
podrucje 5 znanosti 0
Total 411,19 0.634 257
Z Drustveno-
hum, 421 10630 | 181
. 4
podrucije
TehniCko 14,21 1 5 f60 | 103
podrucje 2
Prlrodvn.o 4,18 0,650 34
podrucije 9
Total 2,20 0.646 368
Tota | Drustveno- 416
1 hum. 8’ 0,662 211
podrucje
Tehmgko 4,23 0.621 275
podrucije 3
Prlrodvn.o 4,18 0.648 139
podrucje 7
Total 411,20 0,641 625
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Tablica 26. Akademski uspjeh — dvosmjerna ANOVA za spol i podrucje znanosti

ZV:. Akademski M SD N ANOVA d F p Pazrc
uspjeh f . €
M Drustveno 12
_hum. 101,818 | 17,336 |24 | Spol 12326 |7 | 004
podrucije
Tehni€ko 193 56 | 13,668 | 1> | Podrugie znanosti |2 | 31,253 |0 | .106
podrucje 6 0
Prirodno 1155 395 | 10,148 |46 | SPol * Podruje |, 1 663 12 ] gog
podrucije znanosti 8
Total 95,867 | 14,074 22
7z Drustveno 15
~hum. 108,555 | 13,989 |,
podrucje
Tehnitko 1 o5 131 | 15360 | 79
podrucije
Prirodno 15 156 | 10,176 | 74
podrucje
Total 103,043 | 14,953 ;O
Tota | Drustveno 17
1 ~hum. 107,646 | 14,612 | ¢
podrucije
Tehnicko 1 o3 6612 | 14230 |2
podrucje 5
Prirodno 1,05 o461 10,123 | 12
podrucije 0
Total 100 15 ;3

Dobiveni rezultati u tablicama 23 i 24 pokazuju da kod razine prilagodbe, ni ukupne ni
gledaju¢i odvojeno za akademsku i socijalnu prilagodbu, provedbom dvosmjerne analize
varijance nisu utvrdeni znacajni glavni efekti spola i podrucja znanosti. Na razini ukupne
prilagodbe, pored neznacajnih glavnih efekata spola ili podru¢ja znanosti, nije postojao ni
znacajan interakcijski efekt. Ovi nalazi pokazuju da u naSih ispitanika spol i podruc¢je znanosti
nemaju u¢inak na ukupnu razinu prilagodbe, te nema razlika u ukupnoj prilagodbi unutar
pojedinih podru¢ja znanosti kad se studenti usporede po spolu. Takoder, dodavanjem
akademske 1 socijalne prilagodbe nismo nasli dodatnih znac¢ajnih razlika u glavnim efektima,

kao ni u interakciji (Tablice 23 i 24).

Medutim, zabiljezena je statisticki znacajna interakcija spola i podruc¢ja znanosti kod

predanosti dovrSavanja studija (F (2) = 3,02 uz p < 0,05) (Tablica 25). Studenti muskog spola
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u drustvenom podruc¢ju znanosti imali su loSiju predanost dovrSavanju studija (M = 3,89, SD =
0,74) u odnosu na tehnicko podrucje (M = 4,25, SD = 0,60) i prirodno podrucje znanosti (M =
4,18, SD = 0,65). Doduse, velicina u¢inka interakcije spola i podruc¢ja znanosti prili¢no je mala
1 objasnjava tek 1 % varijance predanosti dovrSavanja studija (Parc. €2 * 100). Studentice su u
sva tri podrucja imale vrlo slicnu predanost dovrSavanja studija (Mdrust.-hum, = 4,21 uz SD = 0,64,

Mtehn. = 4,21 uz SD = 0,64 1 Mprirodn. = 4,19 uz SD = 0,65).

Takoder, vidljivo je da postoji glavni efekt podrucja znanosti na varijabli akademskog
uspjeha (Tablica 26). Gledaju¢i akademski uspjeh, mozemo uociti znacajan glavni efekt
podrucja znanosti (F (2) = 31,25 uz p < 0,01), no nema glavnog efekta spola ni interakcije.
Prisjetimo se da su razlike po podru¢ju znanosti, bez uzimanja u obzir spola studenata,
zabiljezene 1 kod jednosmjerne analize varijance te je raspored podru¢ja po akademskom
uspjehu bio isti: najvisi uspjeh zabiljeZen je u studenata drustveno-humanistickog podrucja, nizi

u studenata prirodnog podrucja te najnizi u studenata tehnickog podrucja.

Zatim, u nastavku su analizirane moguce razlike u studenata koji imaju status prve
generacije, odnosno nemaju nijednog roditelja sa zavrSenim visokim obrazovanjem i studenata

koji imaju barem jednog roditelja sa zavrSenim visokim obrazovanjem (Tablica 27).

Tablica 27. Razlike na zavisnim varijablama s obzirom na status prve generacije

Status prve generacije N M SD t df p
Ukupna prva generacija 309 | 3,36 0,47 |-1,46 | 627 | 0,145
prilagodba roditelj/i s vis. obr. 320 | 3,42 0,49

Akademska prva generacija 311 | 3,31 0,53 |-2,15| 630 | 0,032
prilagodba roditelj/i s vis. obr. 321 | 3,40 0,54

Socijalna prva generacija 310 | 3,40 0,58 |-,469 | 629 | 0,639
prilagodba roditelj/i s vis. obr. 321 | 3,43 0,59

Predanost prva generacija 307 | 4,17 0,65 |-1,25]622 | 0,211
dovrSavanju roditelj/i s visokim 317 | 4,23 0,63

studija obrazovanjem

Akademski uspjeh | prva generacija 254 | 99,81 15,38 | -0,26 | 530 | 0,793
(faktorski bodovi | roditelj/i s visokim 278 | 100,15 | 14,70

na DQI skali) obrazovanjem
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Na temelju rezultata t-testa utvrdeno je da postoji statisticki znacajna razlika medu grupama.
Naime, grupe se razlikuju statisticki znacajno na zavisnoj varijabli akademska prilagodba (t
(630)=-2,15uzp <0,05) koja je bolja u studenata koji imaju bar jednog roditelja koji je zavrsio
fakultet (M = 3,40, SD = 0,54) u odnosu na studente koji nemaju nijednog roditelja sa zavrSenim
fakultetom (M = 3,31, SD = 0,53). Usporedba studenata po statusu prve generacije pokazala je
da se na kriterijima ukupna prilagodba, socijalna prilagodba, predanost dovrSavanju i

akademski uspjeh grupe statisticki znacajno ne razlikuju.

Takoder nas je zanimalo razlikuju li se studenti na zavisnim varijablama s obzirom na
zavrsenu srednju Skolu. Usporedba studenata po vrsti zavrSene srednje Skole svedena je na
usporedbu gimnazije u odnosu na cetverogodiSnju srednju Skolu (Tablica 28). U kategoriji
ostalih Skola bilo je samo 5 studenata, a na zavisnoj varijabli akademski uspjeh samo jedan

valjani rezultat te nije bilo moguce provesti analizu varijance.

Tablica 28. Razlike na zavisnim varijablama s obzirom na vrstu zavrSene srednje Skole

Vrsta zavrSene srednje Skole N [M SD t df |p

Razina prilagodbe studenta Gimnazija 465 | 3,40 0,48 |0,91 | 618 | 0,365
Cetverog. strukovna | 155 | 3,36 0,47

Akademska prilagodba Gimnazija 467 | 3,36 0,53 |0,77 | 621 | 0,442

studenta Cetverog. strukovna | 156 | 3,32 0,54

Socijalna prilagodba studenta | Gimnazija 466 | 3,43 0,59 | 1,01 | 620 0,313
Cetverog. strukovna | 156 | 3,37 0,59

Predanost dovrsavanju Gimnazija 463 | 4,22 0,65 1,36 | 613 | 0,174

studija Cetverog. strukovna | 152 | 4,14 0,61

Akademski uspjeh (faktorski | Gimnazija 399 | 101,05 | 14,55 | 3,09 | 525 | 0,002

bodovi na DQI skali) Cetverog. strukovna | 128 | 96,39 | 15,73

Rezultati t-testa pokazuju statisticki znacajnu razliku u zavrSenoj srednjoj $koli samo na
varijabli akademskog uspjeha (t (525) = 3,09 uz p < 0,01) prema kojima studenti koji su
pohadali gimnaziju imaju nesto bolji akademski uspjeh (M = 101,05, SD = 14,55) u odnosu na
studente koji su pohadali ¢etverogodisnju strukovnu Skolu s (M = 96,39, SD = 15,73). Na
ostalim kriterijima mogu se primijetiti male razlike aritmetickih sredina koje nisu dovoljne da

bi bile statisti¢ki znaCajne.
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U daljnjoj analizi, a kako bi se utvrdile razlike u prilagodbi, predanosti dovrSavanju

studija i akademskom uspjehu u studenata s obzirom na mjesto stalnog boravka provedena je

jednosmjerna analiza varijance (ANOVA) i Brown-Forsythe test razlika varijanci te su post-

hoc testom analizirane razlike, a rezultati su prikazani u narednim tablicama.

Tablica 29. Razlike na zavisnim varijablama s obzirom na mjesto stalnog boravka

Mjesto stalnog boravka (veli¢ina mjesta): | N M SD F dflt | df2 |p
Ukupna prilagodba | veliki grad 257 | 3,46 0,45 (437 |2 626 | 0,01
ostali gradovi (manjii | 213 | 3,34 0,51 | Post hoc: Veliki grad >
srednji) ostali manji i srednji
selu 159 | 3,35 0,46 | gradovip <0,05
Akademska veliki gradovi 257 | 3,43 0,49 14,853 |2 629 | 0,008
prilagodba
ostali gradovi —manjii | 215 | 3,30 0,59 | Post hoc: Veliki grad >
srednji ostali manji i srednji
selu 160 | 3,30 0,51 | gradovip <0,05; Veliki
grad > sela p < 0,05
Socijalna veliki gradovi 257 13,48 0,57 3,21 |2 628 | 0,041
prilagodba
ostalim gradovima — 215 | 3,35 0,60 | Post hoc: Veliki grad >
manji i srednji ostali manji i srednji
selu 159 | 3,40 0,59 | gradovip <0,05
Predanost veliki gradovi 254 | 4,22 0,67 10,95 |2 621 | 0,389
dovrSavanju ostalim gradovima — 212 | 4,22 0,62
studija manji i srednji
selu 158 | 4,14 0,62
Akademski uspjeh | veliki gradovi 217 | 99,08 14,24 10,74 |2 529 10,480
(faktorski bodovi | ostali gradovi —manjii | 184 | 100,55 | 15,87
na DQI skali) srednji
selu 131 | 100,85 | 15,02

Dobiveni rezultati (Tablica 29) pokazuju da su usporedbom studenata po mjestu stalnog

boravka utvrdene razlike na varijabli ukupna prilagodbe studenta (F (2,626) = 4,37 uzp <0,05)

pri ¢emu studenti iz velikih gradova imaju bolju ukupnu prilagodbu u odnosu na srednje i manje
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gradove (p < 0,05). Kad su analizirane razlike odvojene na dvije komponente prilagodbe
akademskoj i socijalnoj prilagodbi, dobiveni su sljede¢i rezultati. Na komponenti akademska
prilagodba postoji statisticki znacajna razlika prema mjestu odrastanja, naime, post-hoc test
pokazuje da studenti iz velikih gradova imaju bolju akademsku prilagodbu od onih iz manjih
gradova i sela. Takoder, dobiveni nalaz pokazuje da se studenti iz manjih gradova i sela ne
razlikuju u akademskoj prilagodbi. Nadalje, na kriteriju socijalna prilagodba postoji statisticki
znacajna razlika izmedu grupa studenata prema mjestu odrastanja. Kako bi se utvrdilo izmedu
kojih grupa postoji statisticki znacajna razlika, proveden je post-hoc test. Post-hoc ukazuje na
to da studenti iz velikih gradova imaju bolju socijalnu prilagodbu od studenata iz manjih
gradova. Takoder, rezultati su pokazali su da ne postoje statisticki znacajne razlike izmedu
grupa studenata iz mjesta stalnog boravka razli¢itih veli¢ina na varijablama predanost

dovrSavanja studija 1 akademski uspjeh.

Na temelju podataka dobivenih statistickom analizom u nastavku rada odgovorit ¢e se

na postavljene hipoteze te ¢e se raspraviti dobiveni rezultati.

Prethodno provedena istrazivanja u nas i u inozemstvu pokazala su da obrazovni uspjeh
studenata moze biti povezan s odredenim sociodemografskim obiljezjima (Farnell i sur., 2014;
Gvozdanovi¢ i sur., 2019; Matkovi¢ i sur., 2010; Mihaljevi¢ Kosor, 2010; Pascarella i sur.,
2004; Séukanec i sur., 2016). Polazeéi od literature koja ukazuje na to da su studentice u
tehnickom podrucju i studenti u drustveno-humanisti¢kom podzastupljene skupine (Nacionalni
plan za unaprjedenje socijalne dimenzije visokog obrazovanja u Republici Hrvatskoj, 2019. —
2021.) te stoga moguce i ranjive, zanimalo nas je postoje li znacajne razlike u prilagodbi

studenata na prvu godinu studija s obzirom na spol opcenito i prema podrucjima znanosti.

Prvom hipotezom (H1) pretpostavilo se da postoji statisticki znacajna razlika u
prilagodbi, predanosti dovrSavanju studija i akademskom uspjehu s obzirom na spol
op¢enito i kod razlicitih podrucja znanosti. U svrhu provjere hipoteze ispitivali smo razlike
na zavisnim varijablama izmedu studenata i studentica iz podruc¢ja druStveno-humanistickih,
tehnickih 1 prirodnih znanosti. Prvo, gledaju¢i razlike po spolu na ukupnom broju ispitanih
studenata svih podru¢ja znanosti, rezultati t-testa pokazali su da studentice imaju statisticki

znacajno bolji akademski uspjeh, dok na ostalim kriterijskim varijablama prilagodba studenata
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1 predanost dovrSavanju studija nisu utvrdene znacajne razlike. Nadalje su nas zanimale razlike
u prilagodbi studenata s obzirom na spol u razli¢itim podruc¢jima znanosti. Prvo su ispitane
razlika po podrucju znanosti za sve ispitanike te je utvrden je ucinak podrucja znanosti na
zavisnoj varijabli akademski uspjeh. Tako se pokazalo da, uzimaju¢i u obzir ukupan broj
ispitanika, najvisi uspjeh imaju studenti druStveno-humanistickog podrucja, nesto nizi uspjeh

imaju studenti prirodnog podrucja te su jos nizi uspjeh ostvarili studenti tehnickog podrucja.

Zatim su dvosmjernom analizom varijance ispitivane razlike s obzirom na spol posebno
u drustveno-humanistickom, tehnickom i prirodnom podrucju. Rezultati su pokazali statistic¢ki
znaajnu interakciju spola i podrucja znanosti samo kod predanosti dovrSavanja studija te
mozemo zakljuciti da ispitane studentice drustveno-humanistickog podrucja imaju bolju
predanost dovrSavanju studija od ispitanih studenata u istom podrucju, dok u tehniCkom i
prirodnom podrucju nisu zabiljezene znacajne razlike s obzirom na spol. Takoder, moze se
primijetiti da je od ukupnog broja ispitanih studenata u drustveno-humanistickom podrucju
puno nizi udio studenata (N = 30) nego studentica (N = 181) $to je moguce imalo u¢inak na
dobiveni rezultat. Prema Séukanec i sur. (2016) studentice ¢ine veéi udio u humanisti¢kim

znanostima (74 %), a studenti tehni¢kim znanostima (70 %).

Ovim rezultatima moze se zakljuciti da je hipoteza (H1) djelomi¢no potvrdena jer su
znacajne razlike s obzirom na spol utvrdene samo za kriterij akademski uspjeh i to ispitujuci
opc¢enito odnosno ukljucujuéi sve ispitanike. U analizi razlika s obzirom na spol po razli¢itim
podrucjima znanosti razlike su nadene kod kriterija predanost dovrSavanju studija, a nisu

nadene na ostalim kriterijima prilagodbe studenata.

Nadalje, u domacoj i stranoj literaturi isti¢e se da studenti ¢iji roditelji nemaju zavrSeno
visoko obrazovanje pripadaju obrazovno ranjivoj skupini (Kuh i sur., 2005, S¢ukanec i sur.,
2016). Navodi se da su studenti koji nemaju nijednog roditelja sa zavrSenim visokim
obrazovanjem u vecem riziku od prekida Skolovanja (Kuh, 2007; Tinto, 2006), a oni studenti
koji zavrSe preddiplomski studij rjede ¢e nastaviti obrazovanje na diplomskoj razini od onih ¢iji
su roditelji visokoobrazovani (Choy, 2001; Séukanec i sur., 2016). Prema podatcima

Eurostudenta za 2014. godinu, 46 % studenata dolazi iz obitelji u kojima je jedan roditelj
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visokoobrazovan, a u nasem se istrazivanju pokazalo da od ukupnog broja ispitanika 49,1 %

ima status prve generacije, dok 50,4 % ima barem jednog roditelja s visokim obrazovanjem.

Drugom hipotezom (H2) pretpostavilo se da postoji statisticki znacajna razlika u
prilagodbi, predanosti dovrSavanju studija i akademskom uspjehu s obzirom na status
prve generacije. U svrhu provjere hipoteze primijenjena je analiza varijance kojom je utvrdena
znacajna razlika izmedu studenata prve generacije i onih s barem jednim visokoobrazovanim
roditeljem u akademskoj prilagodbi koja je bolja u studenata koji imaju bar jednog roditelja sa
zavrSenim fakultetom. Budu¢i da je razlika medu grupama utvrdena kod akademske prilagodbe,
dok na ostalim zavisnim varijablama nisu nadene znacajne razlike s obzirom na status prve

generacije, na temelju dobivenih rezultata druga hipoteza (H2) djelomi¢no je potvrdena.

Zatim, budu¢i da su studenti koji su zavrsili strukovne srednje Skole 1 studenti iz ruralnih
podrucja 1 manjih mjesta u Republici Hrvatskoj identificirani kao obrazovno ranjive skupine
(Nacionalni plan za unaprjedenje socijalne dimenzije visokog obrazovanja u Republici
Hrvatskoj 2019. — 2021.), u ovom nas je istrazivanju zanimalo razlikuju 1i se studenti u

razli¢itim aspektima prilagodbe s obzirom na ta obiljezja studenata.

Tre¢om hipotezom (H3) pretpostavilo se da postoji statisticki znacajna razlika u
prilagodbi (akademskoj i socijalnoj), predanosti dovrSavanju studija i akademskom
uspjehu u studenata koji dolaze iz velikih gradova, manjih gradova i sela. U svrhu provjere
hipoteze primijenjena je analiza varijance, a dobiveni rezultati pokazali su kako postoji
statisticki znacajna razlika izmedu grupa studenata podijeljenih po veli¢ini mjesta trajnog
boravka. Utvrdeno je da su studenti iz velikih gradova pokazali bolju ukupnu prilagodbu u
odnosu na studente iz manjih gradova. Takoder, utvrdeno je da se studenti iz manjih gradova i
sela ne razlikuju po akademskoj prilagodbi. Nadalje, gledajuc¢i po komponentama prilagodbe
pokazalo se da studenti iz velikih gradova imaju bolju akademsku prilagodbu od onih iz manjih
gradova 1 sela te takoder da studenti iz velikih gradova imaju bolju socijalnu prilagodbu od
studenata iz manjih gradova. Ovi rezultati ukazuju na to da postoje znaCajne razlike u

studentskoj prilagodbi u korist studenata iz velikih gradova.

Na temelju dobivenih rezultata tre¢a hipoteza (H3) djelomicno je potvrdena jer su

statisticki znacajne razlike nadene na varijablama ukupna, akademska i socijalna prilagodba, a
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nisu nadene na ostalim zavisnim varijablama, predanost dovrSavanju studija i akademski
uspjeh. Ovi rezultati idu u prilog posvecéivanju posebne pozornosti problemu prilagodbe
studenata iz manjih sredina na studij. Navedeni rezultati sugeriraju potrebu pracenja i1 analize
uspjesnosti prilagodbe 1 obrazovnog puta pojedinaca koji dolaze iz manjih sredina. Takvom
praksom mogucée je utvrditi potrebe studenata iz manjih sredina te u skladu s njima osigurati

prikladnu potporu.

Cetvrtom hipotezom (H4) pretpostavilo se da postoji statisti¢ki zna¢ajna razlika u
prilagodbi, predanosti dovrSavanju studija i akademskom uspjehu s obzirom na vrstu
zavr$ene srednje Skole. U svrhu provjere hipoteze t-testom je ispitano razlikuju li se znacajno
studenti u razli¢itim aspektima prilagodbe prema vrsti zavrSene srednje Skole. Buduc¢i da od
ukupnog broja ispitanika 74,3 % dolazi iz gimnazija, 24,9 % iz Cetverogodisnjih strukovnih
Skola, a tek pet studenata iz drugih srednjih Skola (umjetnicke i sl.), usporedbu prema vrsti
zavrsene Skole sveli smo na usporedbu gimnazije u odnosu na cetverogodisnju strukovnu
srednju Skolu. Provedena analiza podataka pokazala je statisticki znacajnu razliku samo kod
akademskog uspjeha, dok razlika nije zabiljezena kod prilagodbe i1 predanosti dovrSavanju
studija te je na temelju dobivenih rezultata Cetvrta hipoteza (H4) djelomi¢no potvrdena.
Takoder, u obzir treba uzeti nesrazmjer koji je prisutan u broju ispitanika po grupama koji moze
biti povezan s vrstama studija koji su obuhvaceni istraZzivanjem. S obzirom na mali broj
ispitanika sa zavrSenom strukovnom $kolom te vrstama studijima obuhvac¢enima istrazivanjem,
ove dobivene rezultate treba uzeti u obzir samo za na$ uzorak, a ne generalizirati. Prema
podatcima Eurostudenta, ukupno gledaju¢i sve vrste preddiplomskih studija, oko 55 %
studenata oni su sa zavr§enom &etverogodisnjom strukovnom $kolom (Séukanec i sur., 2016).
Medutim, u naSem su istrazivanju ispitani studenti preddiplomskih sveucili$nih studija, dok
strucni studiji nisu bili uklju¢eni u istrazivanje, a poznato je da se u¢enici strukovnih skola ¢esce
odlucuju za strukovne studije, dok su gimnazijalci zastupljeniji na sveuciliSnim studijima

(Farnell 1 sur., 2014).

Polaze¢i od modela prilagodbe studenata koji uobicajeno uvazavaju ulogu, bilo izravnu
ili neizravnu, koju ulazna obiljezja studenata imaju u njihovoj uspjeSnosti na fakultetu,
provjerili smo postoje 1i znacajne razlike u uspjeSnosti prilagodbe s obzirom na odredena

sociodemografska i druga opc¢a obiljezja studenata koja su u relevantnoj literaturi istaknuta kao
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¢initelji koji mogu umanjiti uspjeh na studiju. Nadalje, kako je u ovom radu teziste na pruzanju
uvida u razumijevanje odnosa izmedu ukljucenosti studenata u obrazovno svrsishodne
aktivnosti 1 uspjeSnosti prilagodbe, u nastavku ¢e se analizirati povezanost konstrukta

ukljucenosti s aspektima prilagodbe na prvu godinu studija.

4.3. Povezanost izmedu akademske uklju¢enosti studenata i akademske
samoucinkovitosti i njihove razine prilagodbe, predanosti dovrSavanju studija i

akademskog uspjeha

U okviru drugog zadatka istrazivanja u ovom ¢e se poglavlju korelacijskom analizom
provjeriti povezanost i stupanj jakosti statistiCkih veza izmedu skupa varijabli ukljucenost
studenata 1 akademska samoucinkovitost te kriterijskih varijabli prilagodba (akademska i
socijalna), predanost dovrsavanju studija 1 akademski uspjeh. Na taj ¢e se nacin detektirati

statisticki znaCajni odnosi izmedu zavisnih i nezavisnih varijabli u polaznome modelu.

Nadalje, budu¢i da korelacijom utvrdujemo smjer i intenzitet linearne veze izmedu
varijabli, $to ne podrazumijeva utvrdivanje uzrocnosti, u kasnijem dijelu rada ¢e se u svrhu
provjere hipoteza utvrditi doprinos prediktora ukljucenost studenata i1 akademska

samoucinkovitost objasnjenju kriterijskih varijabli.

Osnovne polazne pretpostavke istrazivanja bile su da postoji statistiCki znacajna
povezanost ukljuCenosti 1 razli¢itih aspekata prilagodbe studenata te akademske
samoucinkovitosti i istih aspekata prilagodbe studenata. Shodno tomu, ocekivalo se da ¢e
procjene studenata o aspektima prilagodbe na studij biti pozitivniji ako su pokazali viSu razinu
ukljucenosti u obrazovno svrhovite aktivnosti i viSu akademsku samoucinkovitost tijekom
studiranja. IzraCunavanjem Pearsonova koeficijenta korelacije ispitana je povezanost
nezavisnih varijabli uklju¢enost 1 akademska samoucinkovitost studenata sa zavisnim
varijablama razina prilagodbe (akademske i socijalne), predanost dovrSavanju studija i

akademski uspjeh, a dobiveni rezultati prikazani su u narednoj tablici.
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Tablica 30. Korelacija ukljucenosti i akademske samoucinkovitosti s kriterijima prilagodbe na

studij
Ukupna Akademska | Socijalna Predanost Akademski
prilagodba | prilagodba | prilagodba | dovrSavanju | uspjeh
studija (faktorski
bodovi
DQI
Ukljucenost Pear. ,535%* ,434%* ,495%* ,361** -,019
N 630 632 632 625 529
Akademska Pear. | ,489** ,500%* ,359%* L4627%* ,039
samoucinkovitost [ N 629 632 631 625 529
**Korelacija je zna¢ajna na razini p<0,01

Dobiveni rezultati u tablici 30 pokazuju da je skup varijabli ukljucenost studenata
statisticki znacajno 1 pozitivho povezan s ukupnom razinom prilagodbe studenta (r=,535,
p<0,01). Kako bismo dodatno precizirali rezultate promotrit ¢emo povezanost ukljucenosti
studenata odvojeno sa svakom od komponenti prilagodbe, akademskom i socijalnom. Tako, u
tablici 30 mozemo vidjeti da je utvrdena statisti¢ki znacajna povezanost ukupne ukljucenosti s

akademskom prilagodbom (r=,434, p<0,01) kao i socijalnom prilagodbom (r=,495, p<0,01).

Takoder, pretpostavka je bila da ¢e procjene studenata o uspjesnosti prilagodbe na studij
biti pozitivniji ukoliko imaju viSu razinu akademske samoucinkovitosti. Korelacijskom
analizom utvrdeno je da je akademska samoucinkovitost studenata statisticki znacajno i
pozitivno povezana s ukupnom prilagodbom studenta (r=.489, p<0,01). Nadalje, rezultati u
tablici potvrduju statisti¢ki znacajnu povezanost akademske samoucinkovitosti sa svakom od
komponenti prilagodbe, akademskom prilagodbom (r=,434, p<0,01) i socijalnom prilagodbom
(r=,495, p<0,01).

Nadalje, zanimala nas je povezanost izmedu ukljuCenosti i akademske
samoucinkovitosti s kriterijskom varijablom predanost dovrSavanju studija. Predanost
dovrSavanju studija predstavlja razinu u kojoj studenti osjecaju predanost fakultetu koji polaze
1 cilju dovrSavanja studija te takoder govori o tome koji su studenti bolje, a koji loSije

prilagodeni na studij. Rezultati korelacijske analize (Tablica 30) pokazuju da je ukljucenost
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studenata statisticki znacajno i1 pozitivno povezana s predanosti dovrSavanju studija studenata
(r=,361, p<0,01). Iz dobivenih rezultata moze se vidjeti da je akademska samoucinkovitost
studenata statisti¢ki znacajno 1 pozitivno povezana s predanosti dovrSavanju studija studenata

(r=,462, p<0,01).

Korelacijskom analizom ispitana je povezanost izmedu ukljucenosti i akademske
samoucinkovitosti studenata i akademskog uspjeha (faktorski bodovi na DQI skali) kao
posljednje odrednice prilagodbe studenata na prvu godinu studija. Prosjek ocjena studenata i
broj polozenih predmeta se uobicajeno koriste kao pokazatelji uspjeSnosti akademske
prilagodbe studenata budu¢i da se akademska prilagodba tradicionalno sagledava kao uspjeh u
zadovoljavanju akademskih zahtijeva. U novije se vrijeme akademska prilagodba sagledava
kao Siri koncept koji podrazumijeva kvalitetu studentskog iskustva, osjecaj pripadnosti ustanovi

1 predanost cilju zavrSavanja studija.

Rezultati korelacijske analize pokazuju da nije utvrdena povezanost niti ukljucenosti
niti akademske samoucinkovitosti s ovako operacionaliziranom varijablom akademski uspjeh.
Ovaj nalaz sukladan je s mnogim prethodnim istrazivanjima koja nisu utvrdila izravnu
povezanost navedenih nezavisnih varijabli s uspjehom studenata. Pokazalo se da su ukljucenost
1 samoucinkovitost studenata indirektno povezani s uspjehom studenata, odnosno vise ga
neizravno potpomazu nego izravno, naprimjer, kroz povezanost s motivacijom za ucenje.
Naime, uklju€enost i samoucinkovitost poticu i odrZzavaju motivaciju za daljnje ucenje koja
povratno opet pojacava ukljucenost, ali i dovode do razvoja akademskih i intelektualnih vjesStina
te veée povezanosti i zadovoljstva studenata studijem (Carini i sur.,2008; Gonyea, 2006;
Pintrich 1 sur., 1991; Wolters i Pintrich, 1996). Na taj nadin posredno doprinose i boljem

uspjehu.

Takoder, vazno je napomenuti da su svi podaci pa tako i oni o akademskom uspjehu
prikupljeni u svibnju i pocetkom lipnja kada studenti jo§ nisu imali priliku polagati sve ispite te
su sakupili tek manji broj ocjena. Budu¢i da nije postojala moguénost dobivanja podataka o
kona¢nom uspjehu studenata, koriStena varijabla akademski uspjeh ima svojih nedostataka Sto
je potrebno uzeti u obzir pri interpretaciji rezultata. Takoder, polaze¢i od ranijih istraZivanja u
ovome podrucju u kojima je istaknuto da je kod koriStenja upitnika samoprocjene iskustava na

fakultetu vazno da se pitanja odnose na nedavne aktivnosti (Kuh i sur., 2001) prikupljanje
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podataka o iskustvima studenata obavljeno je prije kraja nastavne godine odnosno prije nego

se studenti udalje iz akademskog okruzenja.

U daljnjoj analizi, kako bismo dobili $to cjelovitiju sliku povezanosti Cetiriju odrednica
ukljucenosti 1 akademske samoucinkovitosti s kriterijskim varijablama te bolje razumjeli
njihovu vaznost unutar konteksta prilagodbe na prvu godinu studija, utvrditi ¢e se korelacije
svih mjerenih nezavisnih i zavisnih varijabli modela. Kako bi se cjelovitije 1 dublje analizirala
povezanost pojedinih odrednica ukljucenosti s aspektima prilagodbe u tablici 31 je prikazana

korelacijska matrica svih varijabli mjerenih u okviru drugoga zadatka istrazivanja.
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Tablica 31. Korelacije prediktora i kriterija polaznog modela ukljuc¢enosti

Akademski
uspjeh
Strategije Studentsko | Interakcija Predanost (faktorski
Kognitivne | organizacije | nastavnicke s drugim Akademska Ukupna Akademska | Socijalna | dovrSavanju | bodovi na
strategije ucenja interakcije | studentima | samoucinkovitost | prilagodba | prilagodba | prilagodba studija DQlI skali)
Kognitivhe Pearson 507" 436" .344” .385" .397” 3217 .356™ 270" -,016
strategije
N 629 631 629 630 629 631 631 624 528
Strategije Pearson .366" 225" 4397 436™ 4317 .339” 422" ,004
organizacije
ucenja N 632 630 630 629 632 631 624 529
Studentsko - Pearson 3217 .339" 4717 372" 458" .190” ,008
nastavnicke
interakcije N 632 632 631 634 633 626 531
Interakcije s Pearson .140” 3317 1707 426” 1427 ,034
drugim
studentima N 630 629 632 631 624 529
Akademska Pearson 489" .500" .359" 462" ,039
samoucinkovitost
N 629 632 631 625 529
Ukupna Pearson .849” 877" 4197 ,013
prilagodba
N 631 631 623 528
Akademska Pearson 504" 408" -,007
prilagodba
N 633 626 531
Socijalna Pearson 315" ,016
prilagodba
N 625 530
Predanost Pearson -,006
dovrSavaniju
studija N 525

**Korelacija je znacajna na razini p<0.01
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1z pregleda svih medusobnih korelacija prediktora (NZV) i kriterija (ZV) vidljivo je da
su svi prediktori su u statisticki znacajnim pozitivnim korelacijama s Cetiri od pet kriterija u
rasponu od r=,142 do r=535 (najmanja zabiljeZena korelacija je r=-,019) (Tablica 31).
Detaljnijim uvidom u rezultate za kriterij ukupna prilagodba moze se uociti da su se znacajne
korelacije pokazale, poredane prema visini koeficijenta korelacije, s akademskom
samoucinkovitosti (1=,489), studentsko-nastavnickim interakcijama (r=,471), strategijama
organizacije ucenja (r=,436), kognitivnim strategijama (r=,397) 1 interakcijama s drugim
studentima (r=,331). Prema ovim rezultatima, vlastitu prilagodbu na studij percipiraju
uspjeSnijom oni studenti koji su viSim vrijednostima procijenili vlastitu akademsku
samoucinkovitost §to potvrduje znaCajnost ove motivacijske varijable. Takoder, rezultati
ukazuju da su viSe vrijednosti procjena kod svake od odrednica ukljucenosti u obrazovno

svrsishodne aktivnosti povezane s pozitivnijim dozivljajem prilagodbe na studij.

Zatim, kako bismo dodatno precizirali rezultate, promotrit ¢emo povezanost odrednica
ukljucenosti i akademske samoucinkovitosti odvojeno sa svakom od komponenti prilagodbe,
akademskom i socijalnom prilagodbom. Prisjetimo se da je ranije utvrdena statisticki znacajna
povezanost ukupne ukljucenosti s akademskom prilagodbom (r=,434, p<0,01) kao i socijalnom
prilagodbom (r=,495, p<0,01). Promatraju¢i detaljnije povezanost svake nezavisne varijable
modela ukljucenosti sa komponentama prilagodbe u tablici 31 mozemo vidjeti da su za kriterij
akademska prilagodba utvrdene znacajne korelacije (p<0,01) s nezavisnim varijablama
poredane od najvisih prema najnizim su s akademskom samoucinkovitosti (r=,500),
strategijama organizacije ucenja (r=,431), studentsko-nastavni¢kim interakcijama, (r=,372),

kognitivnim strategijama (r=,321) te na kraju, s interakcijama s drugim studentima (r=,170).

Zanimljiv je rezultat da akademska samoucinkovitost od svih nezavisnih varijabli
modela najjace korelira s akademskom prilagodbom. S obzirom na operacionalizaciju
akademske prilagodbe to govori da Sto studenti imaju visa uvjerenja o vlastitim sposobnostima
potrebnim za zadovoljavanje akademskih zahtjeva to imaju pozitivnije videnje svoga

akademskog razvoja, rada nastavnika i ulaganja fakulteta u njihov akademski razvoj.

Zatim, logi¢nim se ¢ini rezultat koji pokazuje da Sto studenti bolje upravljanju
vremenom, okolinom za ucenje i trudom te $to su ukljuceniji u interakcije s nastavnicima to su

zadovoljniji vlastitim akademskim razvojem 1 iskustvom. KoriStenje kognitivnih strategija
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ucenja nesto je slabije, ali takoder znacajno povezano s akademskom prilagodbom. Povezanost
varijable interakcije s drugim studentima s akademskom prilagodbom je znacajna, iako slaba,
a pretpostavljamo da postoji jer je mjerena tvrdnjama koje se odnose na oblike suradnje u svrhu

ucenja i svladavanja gradiva.

Ovi dobiveni rezultati u skladu su s prijaSnjim istrazivanima koja su pokazala da je
ponasajna ukljuc¢enost, odnosno vjestine 1 navike ucenja koje podrazumijevaju sposobnost
upravljanja ponasanjem kako bi se zadovoljili akademski zahtjevi, povezana s pozitivnim
akademskim ishodima (Kuh, 2008; Robins i sur., 2004). No, vazno je napomenuti da uporaba
ucinkovitih strategija u¢enja odrazava i volju za ucenje i posvecenost obrazovnim ciljevima.
Istrazivanja u podrucju ukljucenosti isticu da samo poznavanje i svijest o vaznosti razvijanja
vjestina aktivnog u¢enja nije dovoljna jer bez ulaganja mentalne i fizicke energije student nece
biti uspjesan (Fredericks i sur., 2004). Kako 1 zasto studenti odlucuju koristiti ili ne odredenu
strategiju ucenja te hoce li ili neée ustrajati u ulaganju truda u obrazovno svrsishodne aktivnosti
vazno je pitanje na koje su odgovore trazili mnogi istrazivaci. U tom se kontekstu klju¢nom se
smatra uloga ustanova koje, omogucavanjem prilika i uvjeta za poticanje ukljucenosti studenata
1to prvenstveno kroz aktivne pristupe poucavanju i pruzanju podrske studentima, mogu pomoci
u razvijanju vjestina ucenja studenata, odrzavanju interesa za ucenje i postavljanju ciljeva

(Astin, 1985; Kuh i sur., 2008; Pace, 1988; Pascarella i Terenzini, 2005).

Nadalje, gledaju¢i za kriterij socijalna prilagodba utvrdene znacajne korelacije
(p<0,01) s nezavisnim varijablama poredane od najviSih prema najnizim su sa studentsko-
nastavnickim interakcijama (r=,458), interakcijama s drugim studentima (r=,426),
akademskom samoucinkovitosti (r=,359) te kognitivnim strategijama (r=,356) 1 konacno, sa
strategijama organizacije ucenja (r=,339) (Tablica 31). Razumljivim se ¢ini rezultat koji
pokazuje da su se za kriterij socijalna prilagodba najjace korelacije pokazale s varijablama
ukljucenost u studentsko-nastavnicke interakcije 1 interakcije s drugim studentima od svih
nezavisnih varijabli modela. Naime, ovaj nalaz je zanimljiv jer su mjerene interakcije u
obrazovnom kontekstu koje se odnose na suradni¢ke odnose s nastavnicima i studentima kroz
koje student doprinosi svom ucenju i nastavi u kojoj sudjeluje, a ne interakcije izvan
obrazovnog konteksta. Prema Brysonu 1 sur. (2009) socijalna dimenzija prilagodbe jednako je

vazna kao i akademska jer utjeCe na razvoj osjecaja pripadnosti u ¢emu vaznu ulogu ima
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pristupacnost nastavnika te izgradnja medusobnog povjerenja i poStovanja izmedu nastavnika

1 studenata.

Na temelju rezultata moze se ustvrditi da je ve¢a ukupna ukljucenost studenata povezana
s viSom razinom ukupne prilagodbe studenta. Ukljucenost studenata objasnjava ukupno 28,6%
varijance ukupne prilagodbe studenata. Nadalje, veca ukupna ukljucenost povezana je s viSom
razinom akademske prilagodbe studenta te objasnjava ukupno 18,8% varijance akademske
prilagodbe studenata. Veca ukupna ukljuenost povezana je s viSom razinom socijalne
prilagodbe studenta te objasnjava ukupno 24,5% varijance socijalne prilagodbe. Dobiveni
rezultati potvrdili su pretpostavku da su ukljucenost studenata i razina prilagodbe studenata

medusobno pozitivno povezani.

U daljnjoj analizi, ispitana je povezanost odrednica ukljucenosti 1 akademske
samoucinkovitosti studenata sa zavisnom varijablom predanost dovrsavanju studija kao jo$
jednim aspektom prilagodbe na studij. Ocekivalo se da ¢e procjene studenata koje se odnose na
predanost dovrSavanju studija biti pozitivniji ukoliko oni su pokazali viSu razinu ukljucenosti u
obrazovno svrhovite aktivnosti tijekom studiranja i viSu akademsku samoucinkovitost. Uvidom
u rezultate za kriterij predanost dovrSavanju studija (Tablica 31) znacajne su se korelacije
(p<0,01) pokazale, poredane prema visini koeficijenta korelacije, s akademskom
samoucinkovitosti (1=,462), strategijama organizacije ucenja (1=,422), kognitivnim
strategijama (1=,270), studentsko-nastavnickim interakcijama (r=,190) 1 interakcijama s

drugim studentima (1=,142).

Rezultati pokazuju da akademska samoucinkovitost ima najjacu povezanost s predanosti
dovrSavanju studija, Sto se ranije pokazalo i za akademsku prilagodbu. Ovi rezultati upucuju na
to da Sto studenti viSe vjeruju u svoju akademsku kompetentnost i produktivnost to iskazuju
snazniju namjeru da ustraju u zavrSavanju upisanoga studija. Od snaznijih veza izmedu
odrednica ukljuc¢enosti i predanosti dovrSavanju studija najsnaznijom se pokazala veza sa
strategijama organizacije ucenja, ali su 1 ostale odrednice ukljucenosti znacajno, iako slabije,
povezane s ovim kriterijem. Ukupna ukljucenost studenata objasnjava ukupno 13% varijance
predanosti dovrSavanju studija. Zaklju¢no, moze se ustvrditi da se pretpostavka da su
ukljucenost studenata i predanost dovrSavanju studija medusobno pozitivno povezani pokazala

ispravnom.
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U svrhu daljnje razrade obrazovnog koncepta ukljucenosti, u nastavku poglavlja ¢e se
dublje raspraviti znacaj rezultata dobivenih za svaku sastavnicu modela ukljucenosti koji ¢e se
povezati s nalazima prijasnjih istrazivanja u ovome podruc¢ju. Razmatranjem problematike
ukljucenosti u svjetlu Sireg problema prilagodbe na studij zZeli se dati doprinos razumijevanju,
afirmaciji 1 razvoju studentu usmjerenog pristupa obrazovanju i to utvrdivanjem i
objasnjavanjem aspekata ukljucenosti kao ¢initelja koji mogu povecati ili umanjiti uspjesnost

studenata.

Promatranjem odnosa pojedinih pokazatelja ukljuCenosti s razli¢itim aspektima
prilagodbe moze se uociti da odrednica strategije organizacije ucenja podjednako korelira s
kriterijskim varijablama ukupna prilagodba (r=,436), akademska prilagodba (r=,431) i
predanost dovrSavanju studija (=,422) te nesto slabije sa socijalnom prilagodbom (r=,339)
(Tablica 31). Strategije organizacije ucenja odnose se na strategije samoregulacije ponaSanja
pojedinca, a govore u kojoj mjeri pojedinac u€inkovito organizira vrijeme ucenja i okolinu
ucenja odnosno sebi stvara povoljno okruzenje za ucenje te uspijeva ustrajati u izvrSavanju
akademskih obveza, posebice u slucajevima distrakcija i poteSkoc¢a, kao naprimjer, kod teskih
ili nezanimljivih zadataka. Rezultat koji govori ovaj oblik ukljucenosti znac¢ajno korelira s
akademskom prilagodbom je u skladu s o¢ekivanjima i pokazuje da Sto studenti ucinkovitije
organiziraju svoje ucenje to imaju pozitivnije videnje svog akademskog iskustva. Zanimljiva je
dobivena znacajna korelacija strategija organizacije ucenja sa socijalnom prilagodbom koja
ukazuje da Sto studenti ulazu vise truda u ucenje 1 §to su posveceniji u¢enju to su zadovoljniji i
s kvalitetom odnosa s nastavnicima i drugim studentima. Konac¢no, znacajna je i korelacija s
predanoséu dovrsavanju studija $to je generalno gledano u skladu s ranijim istrazivanjima koja
su pokazala da Sto su studenti ukljuceniji u ucenje to se vise razvija njihov osjecaj pripadanja
akademskom okruzenju (Bryson, 2014a; Thomas, 2012). Naime, kroz ukljucenost se studenti
razvijaju u akademskom i socijalnom pogledu te im se poveéava motivacija za nastavljanjem
studiranja (Kuh, 2008). Varijabla kognitivne strategije kao odrednica ukljucenosti koja se
odnosi na koristenje dubokih strategija ucenja, iako slabije od strategija organizacije ucenja,
takoder korelira sa svim kriterijima prilagodbe osim akademskog uspjeha i to s ukupnom
prilagodbom (1=,397), akademskom prilagodbom (r=,321), socijalnom prilagodbom (r=,356) i

predanosti dovrSavanju studija (r=,270).
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Nadalje, dobiveno je da sljedeca odrednicu ukljucenost u studentsko-nastavnicke
interakcije, poredano prema visini korelacije, znacajno korelira s ukupnom prilagodbom
(r=,471), socijalnom prilagodbom (r=,458), akademskom prilagodbom (r=,372) 1 predanoscu
dovrSavanju studija (r=,190) (Tablica 31). Varijabla ukljucenost u studentsko-nastavnicke
interakcije uobicajeno se koristi kao indikator studentske ukljucenosti, a pokazuje u kojoj mjeri
studenti sami stvaraju i koriste prilike za ucenje koje podrazumijevaju iniciranje obrazovno
svrsishodnih interakcija s nastavnicima. Prisjetimo li se da su studenti procijenili da su od
ponudenih oblika uklju¢enosti najmanje skloni onima koji ukljucuju interakciju s nastavnicima,
zanimljiva je dobivena znacajna povezanost upravo studentsko-nastavnickih interakcija s
razli¢itim aspektima prilagodbe. Takoder, zanimljivo je da wukljucenost u studentsko-
nastavnicke interakcije snaznije korelira sa socijalnom prilagodbom nego akademskom. Jac¢ina
veze izmedu ovih varijabli ukazuje na vaznosti poticanja kvalitetnih suradnickih odnosa izmedu
studenata 1 nastavnika zbog mnogih benefita koje oni donose kako za studente, tako i za
nastavnike. Za studente, kvalitetna interakcija omogucuje izrazavanje vlastitih sklonosti,
postavljanje pitanja i sudjelovanje u diskusijama S§to opet omogucuje bolje razumijevanje
gradiva, ispravljanje pogreSaka i dobivanje konstruktivne povratne informacije o vlastitu
napretku. Sve to doprinosi razvoju znanja, akademskog samopouzdanja i osjecaju pripadanja
fakultetu. S druge strane, nastavniku kvalitetna interakcija sa studentima omogucéuje laksu

provedbu raznih oblika aktivnosti uc¢enja te pra¢enje napretka i potreba studenata.

Na osnovu navedenih rezultata moZe se ustvrditi da su rezultati u skladu su s
dosadasnjim istrazivanjima koja su utvrdila da su interakcije izmedu studenata i nastavnika,
posebno na prvoj godini, vazne za napredovanje studenata, njthovo zadovoljstvo akademskim

iskustvom (Astin, 1993; Braxton i sur., 2004; Kuh i sur., 2005).

Nadalje, dobiveni rezultat pokazao je da odrednica ukljucenost u interakcije s drugim
studentima znaCajno korelira, poredano prema visini korelacije, sa socijalnom prilagodbom
(r=,426), ukupnom prilagodbom (r=,331), akademskom prilagodbom (r=,170) i predanos¢u
dovrSavanja studija (r=,142) (Tablica 31). Razumljivo je i opravdano da ukljucenost u
interakcije s drugim studentima najjace korelira sa socijalnom prilagodbom studenata jer bolja
komunikacija s kolegama omogucuje bolju socio-emocionalnu potporu Sto zatim dovodi do
osjecaja pripadnosti akademskom okruzenju i pozitivnijeg iskustva studiranja. Budu¢i da je

varijabla interakcije s drugim studentima operacionalizirana na nacin da mjeri ukljucenost
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studenata u interakcije vezano za suradnju u ucenju te trazenje i pruzanje pomoc¢i u izvrSavanju
akademskih obveza, moguce je to jedan od razloga zasSto je utvrdena znacajna, iako slaba,
korelacija i s akademskom prilagodbom. Dobiveni nalaz da postoji pozitivha povezanost
izmedu interakcija s drugim studentima i prilagodbe studenata kao i predanosti dovrSavanju
studija u skladu je s dosada$njim istrazivanjima koja upucuju da suradnistvo medu studentima
imaju vaznu potpornu ulogu u akademskoj i1 drustvenoj domeni studentskog zivota (Kuh i sur.,
2006; Thomas, 21012; Tinto, 1993, 2012). Prema Thomas (2012), svrsishodne interakcije medu
studentima, ali 1 izmedu nastavnika i studenata kljucne za razvoj akademskog identiteta i
akademskog samopouzdanja studenata. Ova je perspektiva, koja naglasava znacaj utjecaja
socijalnih i akademskih iskustava studenata u akademskom okruzenju na postignuca studenata,
ojacala u zadnjem desetljecu te je usmjerila pozornost na vaznost upravljanja kvalitetom

studentskog iskustva.

U ovom kontekstu vazan je rezultat korelacijske analize koji pokazuje da akademska
samoucinkovitost ima znaCajnu 1 najsnazniju povezanost sa svim zavisnim varijablama.
Utvrdeno je se da akademska samoucinkovitost znaCajno Korelira, poredano prema visini
korelacije, s akademskom prilagodbom (r=,500), ukupnom prilagodbom (r=,489), predanosti
dovrSavanja studija (r=,462) i socijalnom prilagodbom (r=,359) (Tablica 31). Akademska
samoucinkovitost govori o uvjerenju pojedinca o vlastitoj akademskoj kompetentnosti i
procjeni ocekivanja uspjeha na studiju. Takoder, prijaSnja su istrazivanja utvrdila visoku
povezanost samoucinkovitosti studenata s raznim oblicima ukljuenosti u akademskom
okruZzenju (Linnenbrink i Pintrich, 2003). Pokazalo se da su studenti angaziraniji i ustrajniji u
izvrS§avanju akademskih zadataka kada vjeruju da mogu uspjesno obaviti zadatak i ostvariti
svoje ciljeve pa tako studenti s viSom samoucinkovitosti ostvaruju bolja akademska postignuc¢a
(Pintrich 1 Schunk, 2002; Pintrich, 2000; Pintrich i De Groot, 1990). Naime, op¢e je prihvaceno
da visa razina samoucinkovitosti ima snazno motivacijsko djelovanje te na potice pojedinca na
djelovanje prema postizanju obrazovnih ciljeva. U tom smislu, dobivena znacajna povezanost
akademske samoucinkovitosti i predanosti dovrSavanju studija ¢ini se razumljivom i
opravdanom. Dobiveni rezultat koji je pokazao da Sto je veca akademska ucinkovitost to je i
vis$a razina socijalne prilagodbe moze se objasniti time da viSe akademsko samopouzdanje

olakSava ostvarivanje kvalitetne komunikacije s drugim studentima i nastavnicima.
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Provedenom korelacijskom analizom dobiven je uvid u statisticki znacajne odnose
izmedu zavisnih 1 nezavisnih varijabli u polaznom modelu. Na osnovu raspravljenih rezultata
moze se zakljuliti da je korelacijskom analizom potvrdena povezanost nezavisnih varijabli sa
svim pokazateljima uspjeSnosti prilagodbe, osim akademskog uspjeha izrazenog u faktorskim

bodovima.

Nadalje, u svrhu testiranja hipoteza u okviru drugog zadatka istrazivanja potrebno je
ispitati prediktivnu snagu modela ukljucenosti u predikciji prilagodbe studenata te utvrditi
doprinos pojedinih oblika ukljucenosti predikciji svih odrednica prilagodbe. U tu svrhu ¢e
razradene zavisne i nezavisne varijable biti ukljucene u regresijsku analizu kao prediktori i

kriteriji.
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4.4. Analiza doprinosa odrednica ukljucenosti predikciji prilagodbe studenata na

prvu godinu studija

U skladu s postavljenim drugim istrazivackim zadatkom, u ovome ¢e se poglavlju
utvrditi moguénost predikcije akademske 1 socijalne prilagodbe, predanosti dovrsavanju studija
1 akademskog uspjeha studenata na osnovi nezavisnih varijabli koje se odnose na ukljucenost
studenata i akademsku samoucinkovitosti. Za potrebe utvrdivanja utjecaja odabranih prediktora
modela ukljucenosti provedene su viSestruke regresijske analize. Regresijska analiza je
statisticki postupak kojim se utvrduje u kojoj se mjeri promjena nezavisne varijable moze
objasniti njezinom povezanoscu sa zavisnom varijablom. Nezavisna se varijabla u regresijskoj

analizi naziva prediktorom, a zavisna kriterijem.

U ovome ¢e se poglavlju prvo utvrditi koliko varijance svih kriterija prilagodbe
(akademska 1 socijalna prilagodba, predanost dovrsavanju studija i akademski uspjeh) mozemo
objasniti na temelju dva generalna prediktora ukljuenost studenata 1 akademska
samoucinkovitost te koji od prediktora vise doprinosi objasnjenju varijance pojedinog kriterija.
Zatim ¢e se stupnjevitom hijerarhijskom analizom ispitati ukupna prediktivna snaga cijeloga

modela u predvidanju odrednica prilagodbe studenata.

4.4.1. Utvrdivanje doprinosa ukljucenosti i akademske samoucinkovitosti objaSnjavanju

prilagodbe studenata

U svrhu provjere prve hipoteze kojom je pretpostavljeno da su ukljucenost i akademska
samoucinkovitost studenata znacajni prediktori prilagodbe na studij koriStena je viSestruka
regresijska analiza kako bi se ispitao odnos izmedu prediktora ukljucenost i akademska
samoucinkovitost 1 kriterija ukupna, akademska i socijalna prilagodba. KoriSten je standardni
model visSestruke regresijske analize koji podrazumijeva istodobno uvrstavanje prediktorskih
varijabli. Svaka je od zavisnih varijabli uvrstena kao kriterij u zasebnu regresiju s time da je
prilagodba promatrana najprije ukupno pa zatim pojedinacno za njene dvije komponente

akademska prilagodba i socijalna prilagodba.
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Tablica 32. Rezultati viSestrukih regresijskih analiza izmedu prediktivnih i kriterijskih
varijabli

Modeli viSestruke regresije R R F P Broet P
Kriterij: Ukupna prilagodba ,600 360 175,99 ,000

Prediktor: Uklju¢enost ,392 ,000
Prediktor: Akademska samoucinkovitost ,306 ,000
Kriterij: Akademska prilagodba , 549 301 13545 ,000

Prediktor: Ukljucenost 257 ,000
Prediktor: Akademska samoucinkovitost ,380 ,000
Kriterij: Socijalna prilagodba 516,266 113,82 ,000

Prediktor: Uklju¢enost 419 ,000
Prediktor: Akademska samoucinkovitost ,163 ,000
Kriterij: Predanost dovr§avanju studija ,490 240 98,27 ,000

Prediktor: Ukljucenost ,186 ,000
Prediktor: Akademska samoucinkovitost ,375 ,000
Kriterij: Akademski uspjeh ,057  ,003 0,86 ,423

Prediktor: Ukljucenost -,047 ,335
Prediktor: Akademska samoucinkovitost ,061 217

Pretpostavka istrazivanja bila je da su ukljuCenost studenata i akademska samoucinkovitost
znacajni prediktori prilagodbe na studij. Prema rezultatima prikazanim u tablici 32 utvrdeno je
da su glavni prediktori uklju¢enost studenata i akademska samoucinkovitost zna¢ajno povezani
sa svim kriterijskim varijablama osim akademskog uspjeha. Visina objaSnjene varijance
kriterija krece se od 0,3 % do 36%, a rezultati su detaljnije raspravljeni u nastavku rada. Sto se
tice doprinosa pojedinac¢nih prediktora u predikciji rezultata ukupne prilagodbe oba su se
prediktora pokazala znacajnim (p<0,01), a akademska ukljuc¢enost se pokazala kao snazniji
prediktor (Bkoef=,392) od akademske samoucinkovitosti (Bkoef=,306). Ukljucenost studenata
1 akademska samoucinkovitost zajedno objaSnjavaju 36% rezultata varijable ukupna prilagodba
studenta (p<0,01) Sto predstavlja znac¢ajan doprinos u predikciji kriterija. Kao §to se vidi u
tablici 32, kada se za kriterij uzme akademska prilagodba oba prediktora statisticki znacajno
(p<0,01) doprinose predikciji ovoga aspekta prilagodbe s time da se akademska
samoucinkovitost pokazala snaznijim prediktorom (Bkoef=,380) akademske prilagodbe od
ukljucenosti (Bkoef=,257). Oba spomenuta prediktora objasSnjavaju 30,1% zajednicke varijance
kriterija akademska prilagodba (p<0,01). Gledaju¢i za kriterij socijalna prilagodba (p<0,01),
oba prediktora statisticki znacajno samostalno doprinose objasnjenju rezultata ovoga kriterija

(p<0,01) s time da se ukljucenost pokazala znatno snaznijim prediktorom (Bkoef=,419)
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socijalne prilagodbe od akademske samoucinkovitosti (Bkoef=,163). Ukljucenost i akademska
samoucinkovitost zajedno objasnjavanju 26.6% rezultata kriterijske varijable socijalna
prilagodba. Oba prediktora akademska ukljucenost 1 akademska samoucinkovit su se pokazala
znacajnim (p<.01) za objaSnjenje predanosti dovrsavanju studija, a postotak objasnjene
varijance kriterija prediktorima iznosi 24%. Takoder, akademska samoucinkovitost je snazniji
prediktor (Bkoef=.375) od akademske ukljucenosti (Pkoef=.186). Rezultati u tablici 32
pokazuju da se akademska ukljucenost i akademska samoucinkovitost nisu pokazali zna¢ajnim

prediktorima na kriterijskoj varijabli akademski uspjeh.

4.4.2. Utvrdivanje doprinosa punog modela ukljuc¢enosti kriteriju prilagodba studenata

Nadalje, zanimala nas je povezanost pojedinih odrednica ukljucenosti s aspektima
prilagodbe studenata te su u sljede¢em koraku analize uz akademsku samoucinkovitost Cetiri
odrednice ukljucenosti kognitivne strategije, strategije organizacije ucenja, studentsko-
nastavnicke interakcije, interakcija s drugim studentima uvrStene kao zasebni prediktori.
Takoder, s obzirom da su studenti prve generacije kao obrazovno ranjiva skupina od posebnog
interesa u ovome istrazivanju te uvazavajuéi istrazivanja u ovome podrucju koja su pokazala
da status prve generacije znacajno utjece na uspjesnost prilagodbe studenata i ova je nezavisna
varijabla ukljuena kao prediktor u regresijski model. Kako bi utvrdila ukupna prediktivna
snaga modela u predvidanju prilagodbe te se provjerio samostalni doprinos pojedinih prediktora
objasnjenju prilagodbe studenata provedena je stupnjevita hijerarhijska regresijska analiza, a

rezultati su prikazani u tablici 33.

Tablica 33. Rezultati hijerarhijske regresijske analize za kriterij ukupna prilagodba studenata

Stupnjevita hijerarhijska R R? F P F p (F promjene)
regresija (Backward) (promjene)

Pocetni model - 6 prediktora ,632 | ,400 | 68,88 |,000 | 68,88 ,000

Zavr$ni model - 4 prediktora ,631 1,399 | 103,23 |,000 | 1,01 ,316

Pocetni model - prediktori: Broet. p

Status prve generacije -,001 ,987
Kognitivne strategije ,039 ,318
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Strategije organizacije ucenja ,160 ,000
Studentsko-nastavnicke interakcije ,242 ,000
Interakcije s drugim studentima ,162 ,000
Akademska samoucinkovitost ,300 ,000
Zavr$ni model (Backward) - prediktori Broef. p

Strategije organizacije ucenja ,173 ,000
Studentsko-nastavnicke interakcije ,250 ,000
Interakcije s drugim studentima ,169 ,000
Akademska samoucinkovitost ,305 ,000

Prema dobivenim rezultatima, puni model koji ukljucuje Sest prediktorskih varijabli objasnjava
visokih 1 znacajnih 40% varijance razine ukupne prilagodbe studenta (p<0,01). Prediktori koji
su u takvom modelu znacajni na razini p<0,01, poredani od najsnaznijih prema najslabijim, su
akademska samoucinkovitost (Bkoef.=,300), studentsko-nastavnicke interakcije (Bkoef.=,242),
interakcije s drugim studentima (Bkoef.=,162) i strategije organizacije ucenja (Bkoef.=160)
(Tablica 33). Backward metoda podrazumijeva ukljucivanje svih prediktora te potom
isklju¢ivanje onih varijabli ¢iji doprinos nije statisticki znacajan dok ne ostanu samo oni
prediktori koji i dalje jednako dobro objaSnjavaju varijancu, a svi su znac¢ajni. Tako je iz punog
prediktivnog modela u drugom modelu prvo iskljuCena varijabla status prve generacije pa je
potom u tre¢em modelu iskljuc¢ena varijabla kognitivne strategije. U zavrSnom modelu zadrzana
su 4 prediktora od pocetnih Sest koji zajedno objasnjavaju 39, 9% (p<0,01) Sto ukazuje da dva
izbacena prediktora zajedno dodaju jo§ samo 0.1% objasnjenja varijance kriterija. Ta razlika u
objasnjenoj varijanci nije statisticki znacajna (p=,316) Sto ukazuje na opravdanost izbacivanja
tih prediktora. Zadrzani znacajni prediktori (p<0,01) poredani od najsnaznijeg prema
najslabijem su akademska samoucinkovitost (Bkoef.=,305), studentsko-nastavnicke interakcije
(Bkoef.=,250), strategije organizacije ucenja (Bkoef.=,173) 1 interakcije s drugim studentima
(Bkoet.=,169). Kao $to se vidi u tablici 33, u kona¢nom su modelu zadrzani znacajni prediktori
iz pocetnog, punog modela, jedino su prediktori strategije organizacije ucenja i interakcija s

drugim studentima zamijenili mjesta po doprinosu.

Kako bi se na potpuniji nac¢in odgovorilo na postavljeni zadatak ovoga istrazivanja, napravljene
su stupnjevite regresijske analize zasebno za akademsku 1 socijalnu prilagodbu, a prikazane su

u narednim tablicama.
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Tablica 34. Rezultati regresijske analize (backward) za kriterij akademska prilagodba

studenata
Stupnjevita hijerarhijska R R F P F p (F promjene)
regresija (Backward) (promjene)
Pocetni model - 6 prediktora ,576 | ,332 | 51,36 | ,000 | 51,36 ,000
Zavr$ni model - 3 prediktora ,576 1,331 | 103,02 | ,000 | 0,28 ,597
Pocetni model - prediktori: Broef. p
Status prve generacije ,010 ,751
Kognitivne strategije -,001 ,974
Strategije organizacije ucenja ,214 ,000
Studentsko-nastavnicke interakcije 171 ,000
Interakcije s drugim studentima ,019 ,596
Akademska samoucinkovitost ,346 ,000
Zavr$ni model (Backward) - prediktori Broet. p
Strategije organizacije ucenja 215 ,000
Studentsko-nastavnicke interakcije ,176 ,000
Akademska samoucinkovitost ,346 ,000

Punim modelom koji ukljucuje svih Sest prediktorskih varijabli objasnjeno je visokih i

znacajnih 33,2% varijance akademske prilagodbe studenta (p<0,01). U punom modelu tri

prediktora bili su znacajni na razini p<0,01. Ako ih poredamo od najsnaznijeg prema

najslabijem to su akademska samoucinkovitost (Bkoef.=,346), strategije upravljanja resursima

ucenja (Pkoef.=,214) 1 studentsko nastavnicke interakcije (Bkoef.=,171) (Tablica 34). U

zavrsnom modelu zadrzana su upravo ta tri prediktora koji zajedno objaSnjavaju 33.1%

(p<0,01) Sto ukazuje da iskljucivanjem ostala tri statisticki neznacajna prediktora gubimo samo

0.1% objasnjene varijance kriterija. Ta razlika u objasnjenoj varijanci nije statisticki znacajna

(p=,597). Zadrzani znacajni prediktori u zavrSnom modelu (p<0,01) poredani od najsnaznijeg

prema najslabijem su akademska samoucinkovitost (Bkoef.=,346), strategije organizacije

ucenja (Pkoef.=,215) i studentsko-nastavnicke interakcije (Pkoef.=,176).
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Tablica 35. Rezultati regresijske analizom (backward) za kriterij socijalna prilagodba
studenata

Stupnjevita hijerarhijska R R? F p F p (F promjene)
regresija (Backward) (promjene)
Pocetni model - 6 prediktora L5988 |,346 | 54,78 | ,000 | 54,78 ,000
Zavr$ni model - 4 prediktora ,588 | ,346 | 82,18 | ,000 | 0,58 ,445
Pocetni model - prediktori: PBroet. p
Status prve generacije -,009 ,771
Kognitivne strategije ,030 ,459
Strategije organizacije ucenja ,084 ,036
Studentsko-nastavnicke interakcije ,260 ,000
Interakcije s drugim studentima ,288 ,000
Akademska samoucinkovitost ,182 ,000
Zavrsni model (Backward) - prediktori Broef. p
Strategije organizacije ucenja ,094 ,013
Studentsko-nastavnicke interakcije ,266 ,000
Interakcije s drugim studentima ,293 ,000
Akademska samoucinkovitost ,186 ,000

Uzevsi socijalnu prilagodbu studenta za kriterijsku varijablu, punim modelom sa Sest prediktora
objasnjeno je visokih i znadajnih 34,6% varijance (p<0,01). Cetiri prediktora koji su u
pocetnom modelu bili znacajni, poredani od najsnaznijeg prema najslabijem su interakcije s
drugim studentima (Bkoef.=288), studentsko-nastavnicke interakcije (Bkoef.=260),
akademska samoucinkovitost (Bkoef.=,182) koji su bili znacajni na razini p<0.01, te strategije
organizacije ucenja (Bkoef.=,084) znacajne na razini p<0,05 (Tablica 35). U zavrSnom modelu
zadrzana su Cetiri znacajna prediktora iz punog modela koji zajedno objasnjavaju jednaki
postotak varijance kao i puni model, 34,6% (p<0,01). Objasnjena varijanca zavr§nog modela
ne razlikuje se statisticki znacajno od varijance punog modela (p=,328) Sto ukazuje na
opravdanost izbacivanja ostala dva prediktora, statusa prve generacije i kognitivnih strategija.
Zadrzani znacajni prediktori (p<0,01) u zavrsnom modelu poredani od najsnaznijeg prema
najslabijem su interakcija s drugim studentima (Bkoef.=,293), studentsko-nastavnicke
interakcije (Pkoef.=,266) 1 akademska samoucinkovitost (Bkoef.=,186) koji su znaCajni na

razini p<0,01, te strategije organizacije ucenja (Pkoef.=,094) na razini znacajnosti p<0,05.
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Prema hipotezi 1 (HI) pretpostavljeno je su uklju€enost studenata, akademska
samoucdinkovitost i status prve generacije znacajni prediktori prilagodbe na studij.
Temeljem rezultata provedene regresijske analize moze se zakljuciti da ukljuc¢enost studenata i
akademska samoucinkovitost imaju statisticki znacajan doprinos predikciji ukupne,
akademske i socijalne prilagodbe na prvu godinu studija, no status prve generacije nema,
¢ime je istrazivacka hipoteza H1 djelomi¢no potvrdena. U nastavku ¢e rada biti dodatno
raspravljen znacCaj rezultata i moguce implikacije za unaprjedenje prilagodbe studenata na prvu

godinu studija.

Povezanost akademske samoucinkovitosti i prilagodbe na studij

Prvo, rezultati istraZivanja ukazuju da je za kriterije ukupna prilagodba i akademska
prilagodba studenata najbolji prediktor akademska samoucinkovitost. Rezultat korelacijske
analize je takoder pokazao da prediktor akademska samoucinkovitost ima znacajnu i najvisu
korelaciju s ukupnom i akademskom prilagodbom od svih prediktora. Na$§ nalaz da je
akademska samoucinkovitost koja podrazumijeva osjecaj akademske kompetencije i vjerovanje
u postizanje uspjeha vazna motivacijska varijabla za akademsku prilagodbu studenata u skladu
je s dosadasnjim istrazivanjima u ovome podrucju. Naime, prema prijasnjim istrazivanjima
akademska samoucinkovitost ima velik motivacijski znacaj te je jedan je od najdosljednijih
prediktora obrazovnih postignuéa (Pintrich i sur., 1991). Budu¢i da je konstrukt akademska
samoucinkovitost vazna sastavnica novijih relevantnih modela ukljuc¢enosti studenata (Kahu,
2013; Linnenbrink i Pintrich, 2003) ova je varijabla uklju¢ena u polazni istrazivacki model.
Dok istrazivanja koja ispituju utjecaj oblika ukljuc¢enosti uglavnom odgovaraju na pitanje 'kako'
studenti postizu uspjeh kroz koriStenje unutarnjih i vanjskih resursa, istrazivanje uloge
samoucinkovitosti nam govori 'zasto' su neki studenti uporniji i angaziraniji, bolje organiziraju
ucenje 1 kontroliraju svoje funkcioniranje na fakultetu i ucenje te tako i lakSe podnose neuspjeh

za razliku od drugih.

U okviru sociokognitivne teorije samoucinkovitost je definirana kao percepcija vlastite
kompetencije za izvrSavanje nekoga ponasanja ili zadatka. U obrazovnom kontekstu govorimo
o akademskoj samoucinkovitosti koja se odnosi na uvjerenje studenta da posjeduje vjestine
potrebne za izvrSavanje akademskih obveza 1 da koriStenjem tih vjestina moze ostvariti zeljene

ishode.
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U nastojanju da se rasvijetli uloga samoucinkovitosti u uspjesnosti prilagodbe na studij
u ovome je istrazivanju dobiven vazan i opravdan rezultat koji je pokazao da akademska
ucinkovitost ima najveci u¢inak na akademsku prilagodbu (Bkoef.=.346) i manji na socijalnu
(Bkoef.=.186). Drugim rije¢ima, uzevsi u obzir operacionalizaciju akademske prilagodbe ovo
govori da percepcija vlastite akademske ucinkovitosti ima znacajan u¢inak na studentsko
zadovoljstvo akademskim razvojem te djelovanjem ustanove i nastavnika. Naime, ako uzmemo
u obzir mehanizam samoucinkovitosti koji podrazumijeva da visoka percepcija
samoucinkovitosti na studenta djeluje motivacijski na nacin da ga poti¢e na odredeno ponasanje
kako bi uspjesno izvrSio zadatak (Bandura, 1997) ¢€ini se razloznim da ¢e u tom slucaju student
viSe primjenjivati strategije ucenja i ukljucivati se u zahtjevnije aktivnosti. Takoder, budu¢i da
su ucenje 1 samoucinkovitost medusobno ovisni procesi uspjesnije, koriStenje strategija ucenja
dovodi do postizanja boljih rezultata ucenja Sto povratno opet pozitivno utjecCe na uvjerenje o
samoucinkovitosti. Mnogi autori povezuju samoucinkovitost s upotrebom strategija ucenja i
razinom ulaganja truda u izvrSavanje akademskih zadataka, posebno onih zahtjevnijih (Schunk,
2002; Zimmerman, 2000). Tako studenti koji imaju viSu samoucinkovitost ¢eS¢e ustraju u
izvrSavanju tezih ili nezanimljivih zadataka, za razliku od onih s nizom samoucinkovitosti koji
su skloniji izbjegavanju, odlaganju i odustajanju uslijed poteskoca u organizaciji ucenja i
svladavanju gradiva. Takoder, studenti koji su sigurniji u svoje akademske sposobnosti
neuspjeh ¢e prije pripisati manjku ulozenoga truda i lakse se prilagoditi situaciji dok ¢e studenti
s nizim uvjerenjem u akademske sposobnosti neuspjeh ceS¢e pripisati manjku vlastitih
akademskih sposobnosti ili neCemu $to je izvan njihove kontrole te ga teze podnijeti. Dobiveni
rezultat koji govori da §to je viSa razina samoucinkovitosti to je viSe zadovoljstvo studenata
ulaganjem fakulteta i nastavnika u njihov akademski razvoj upravo upucuje da su visoko

samoucinkoviti studenti skloniji preuzimanju odgovornosti za vlastito ucenje.

ZnaCajan je 1 dobiveni nalaz da su u ovome istrazivanju na skali akademske
samoucinkovitosti studenti postigli iznadprosjecan rezultat Sto ukazuje na pozitivne emocije i
optimistican pogled studenata na sebe i akademske izazove. Ova je pozitivna slika ohrabrujuca,
medutim, bududi da su ispitanici studenti prve godine studija pitanje je koliko je izgledno da ¢e
se visoko samopouzdanje i optimistican pogled odrzati. Naime, kako akademski zadaci s
vremenom postaju sloZeniji i1 zahtjevniji te se javljaju razne distrakcije percepcija
samoucinkovitosti varira, odnosno raste i pada. U tom pogledu, samoucinkovitost je potrebno

odrzavati u c¢emu znacajnu uloga imaju visokoskolski nastavnici. Naime, snizena
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samoucinkovitost dovodi do sumnje u vlastite sposobnosti §to moze djelovati kao inhibitor na
ukljucenost, smanjiti zadovoljstvo i motivaciju i negativno utjecati na prilagodbu studenta.
Istrazivaci koji su ispitivali ulogu samoucinkovitosti u akademskom funkcioniranju studenata
isticu da nastavnici trebaju biti adekvatno osposobljeni za razvoj samoucinkovitosti u studenata
kako bi se izbjegle Stetne posljedice niskih uvjerenja o vlastitoj akademskoj kompetentnosti i
produktivnosti u vidu frustracije, pasivnosti, otudenosti i u konacnici, odustajanja od studija
(Linnenbrink 1 Pintrich, 2003; Zimmerman, 2000). Naime, kako pojedinac kontinuirano
procjenjuje svoje sposobnosti za izvrSavanje zadataka tako se i1 uvjerenje o vlastitoj
ucinkovitosti mijenja. Ono se mijenja ovisno o postizanju uspjeha u izvrSavanju zadataka, ali i
o povratnoj informaciji koju student dobiva od nastavnika i drugih studenata. Vaznost
konstruktivne povratne informacija je viSestruka. Pozitivnha i1  konstruktivna povratna
informacija govori studentu $to je 1 zaSto napravio uspjesno te u slucaju uspjeha djeluje
ohrabrujuce. U sluc¢aju neuspjeha u izvrSavanju zadatka student kroz povratnu informaciju
saznaje zasto nije postigao uspjeh te Sto i kako treba promijeniti i poboljsati u svom radu kako
bi postigao uspjeh u narednim zadacima. Tako, student u skladu s povratnom informacijom
moze prilagodavati svoje strategije 1 pristup ucenju Sto ukazuje na vazne implikacije pruzanja

povratne informacije na ostvarivanje obrazovnih ciljeva.

Nadalje, zanimljiv je nalaz dobiven hijerarhijskom regresijskom analizom da je
akademska samoucinkovitost znacajan prediktor socijalne prilagodbe, iako manje znacajan
njego kod akademske prilagodbe. Ovaj rezultat moZzemo objasniti u kontekstu dosadasnjih
istrazivanja (Linnenbrink i Pintrich, 2003) koja su pokazala da su uvjerenja studenata da
posjeduju resurse potrebne za ostvarivanje ciljeva snazno povezana s ukljucenosti studenata u
naprimjer aktivno ucenje, interakcije s drugim studentima i nastavnicima, ali i izvannastavne
aktivnosti. U tom smislu, uklju¢enost podrazumijeva prosocijalna ponasanja te omogucuje
izgradnju pozitivnih socijalnih odnosa i vjestina u akademskom okruzenju (Bryson i1 Hand,
2007) sto tada doprinosi boljoj socijalnoj prilagodbi studenata. Takoder, vazno je napomenuti
da dobri socijalni odnosi opet poticu studente na vecu ukljucenost koja dovodi do boljih
akademskih rezultata Sto povratno dodatno odrzava samoucinkovitost i motivaciju za daljnjom

ukljucenosti u akademskom okruzenju.
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Povezanost ukljucenosti studenata i prilagodbe na studij

Budu¢i da je proSirenje spoznaja o ukljucenosti kao Cinitelja iskustva i uspjesnosti
studenata od posebnog interesa u ovome radu u nastavku ¢e biti re€eno vise o znacaju rezultata
ispitivanja povezanosti pojedinih odrednica ukljucenosti i prilagodbe studenata i implikacijama

za obrazovnu praksu na visokim uciliStima.

Ispitujuéi snagu doprinosa pojedinih komponenti ukljuc¢enosti u predikceiji studentske
prilagodbe na studij utvrdeno je da smazan i znacajan doprinos objasnjenju ukupne,
akademske i socijalne prilagodbe ima wukljucenost u studentsko-nastavnicke interakcije.
Prema dobivenim rezultatima, ispitani studenti koji su ukljuceniji u studentsko-nastavnicke
interakcije imaju vi$i rezultat na svim aspektima prilagodbe. Ovakav nalaz u skladu je s ranijim
istrazivanjima koja su pokazala da kvaliteta interakcija 1 fizicki kontakt izmedu studenata i
nastavnika, kao 1 medu studentima, poboljSava iskustvo uCenja Sto pridonosi ostvarenju
pozitivnih obrazovnih ishoda (Gonyea, 2006; Pasarella i Terenzini, 2005). Prema Astinu (1999)
kvaliteta interakcija s nastavnicima vise utjeCe na zadovoljstvo akademskim iskustvom nego
bilo koja druga vrsta ukljucenosti. Kuh i Hu (2001) su ispitali su u¢inke studentsko-nastavnickih
interakcija na zadovoljstvo 1 samoprocijenjene obrazovne ishode koje su student ostvarili na
fakultetu. Utvrdili su da kvaliteta interakcije izmedu studenata i nastavnika ima pozitivhe
ucinke na koli¢inu truda koji studenti ulazu u razne aktivnosti, zadovoljstvo studiranjem i druge
pozitivne ishode. Medutim, pokazalo se da ucestalost i ukupna koli¢ina interakcija ne utjece
nuzno pozitivno na postignuca studenata, ve¢ da najsnazniji pozitivan ucinak imaju interakcije
ostvarene za vrijeme 1 u kontekstu ucenja i nastave (Kuh i1 Hu, 2001). U tom kontekstu,
razumljiv je nas nalaz da su studentsko-nastavnicke interakcije znacajan prediktor akademske
prilagodbe odnosno zadovoljstva akademskim iskustvom. No, zanimljivo je da su uz interakcije
s drugim studentima 1 (Bkoef.=,293) znacajan prediktor socijalne prilagodbe i studentsko-
nastavnicke interakcije (Bkoef.=,266) Sto govori u prilog operacionalizaciji konstrukta
ukljucenost 1 predloZzenog modela. Varijabla studentsko-nastavnic¢ke interakcije kao indikator
ukljucenosti Cesto se u istrazivanjima operacionalizira na nacin da ispituje Siri opseg formalnih
1 neformalnih interakcija studenata s nastavnicima, ukljucujuci i online interakcije, neformalne
razgovore, suradnju sa nastavnicima na istrazivackim projektima i u raznim tijelima visokog

ucilista, na rjeSavanju studentskih problema i sl. (NSSE, 2014; Pascarella i sur., 2010). Ipak, u
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ovome istrazivanju nas je zanimala ukljucenost studenata u interakcije s nastavnicima koje

direktno doprinose procesu ucenja te je sukladno tomu ovaj indikator i operacionaliziran.

Buduc¢i da se u ovome istrazivanju pokazalo da ukljucenost u studentsko-nastavnicke
interakcije ima znacajan samostalni doprinos prilagodbi studenata, a studenti su najnizim
vrijednostima procijenili ovu odrednicu ukljucenosti i tako pokazali da su najmanje skloni
ovom obliku uklju€enosti, razvoj studentsko-nastavnickih interakcija treba se smatrati jednim
od prioriteta u pronalaZzenju rjesenja za poboljSavanje iskustva ucenja i postignuca studenata.
Naime, iako se ukljucenost prvenstveno odnosi na ono $to student radi tj. kvalitetu njegova
ulozenog truda, s druge strane, ovaj koncept podrazumijeva poticanje i usmjeravanje truda
studenata te razvoj kompetencija ucenja kroz u¢inkovitu nastavnu praksu i mehanizme potpore
(Gibbs, 2010; Klemenci¢ i sur., 2015; Kuh, 2006). Kako na ukljuc¢enost u vidu aktivnih oblika
ponasanja studenata utjeCu razna osobna obiljezja studenata i ustanove (Pascarella, 1985)
ukljucenost je promjenjivo stanje koje ustanove mogu u odredenoj mjeri oblikovati $to nosi
vazne pedagosSke implikacije. Istrazivanja u ovome podru¢ju dovela su do preispitivanja i
unaprjedenja metoda poucavanja i oblika akademske 1 socijalne podrske studentima na mnogim

visokim uéiliStima.

U nastojanju iznalaZzenja odgovora na pitanje zasto su neki student aktivniji, ukljuceniji,
organiziraniji i lakSe uce od drugih razni istrazivaci samoreguliranog ucenja postavili su svoje
okvire kojima upucuju na radnje, aktivnosti i procese koji poboljSavaju kvalitetu ucenja i
poucavanja. Prema Zimmermanu (1990), iako je vaznost ukljuenosti i samoregulacije opce
prihvacena, to u pedagoskom smislu nije korisno ako se ne utvrde odnosno operacionaliziraju
komponente tih procesa koje uklju¢uju ponaSanja i strategije pomocu kojih studenti mogu
uspjesno regulirati svoje ucenje. U tom smislu kljuéno je koriStenje metoda i aktivnosti aktivnog
1 suradnickog ucenja koje potiCu obrazovno svrsishodne interakcije, koriStenje dubokih
strategija ucenja kao i razvoj samoucinkovitosti i sposobnosti samoregulacije. Uklju¢ivanjem
u oblike aktivnog ucCenja studente se osnazuje za preuzimanje inicijative u ostvarivanju
svrsishodnih interakcija s nastavnicima i kolegama $to im omogucuje dublje razumijevanje
gradiva, ali 1 doprinosi razvoju vaznih mehanizama nosenja s poteSko¢ama na koje ¢e student
zasigurno u nekom trenutku nai¢i. U tom smislu, za ostvarivanje kvalitetnih odnosa i interakcija

u nastavnom okruZenju isti¢e znacajna uloga nastavnika i njegova pristupa poucavanju i
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organizaciji ucenja Sto ukazuje na vaznost pruzanja podrSke nastavnicima u razvoju

nastavnickih kompetencija.

U skladu s paradigmom usmjerenosti prema studentu opcée je prihvaceno da se
ukljuc¢enost studenata aktivira razli¢itim metodama i tehnikama aktivnog poucavanja no
adekvatan didakticko-metodicki pristup podrazumijeva i stvaranje pozitivnog, pristupacnog,
otvorenog 1 podrzavajué¢eg okruzenja koje pogoduje razvoju dijaloga te u kojem se studenti
osjecaju dovoljno sigurno, uvazeno i samoucinkovito. Saznanja dobivena kroz mnoga
istrazivanja Cinitelja akademskih postignuca studenata pokazala su da su nastavnici koji su u
svojoj nastavi usmjereni na studenta oni koji su pristupacni, pokazuju interes za njihov
akademski napredak i razumijevanje za njihove specificne potrebe, pokazuju entuzijazam za
predmet te uspjesno odrzavaju ravnotezu izmedu pruzanja podrske i izazova. Takvi nastavnici
djeluju ohrabrujucée 1 motivirajuce te osnazuju i pripremaju studente za akademske izazove §to
je posebno vazno tijekom prve godine studija koja je prepoznata kao posebno ranjivo razdoblje
akademskog obrazovanja (Braxton, i sur., 2000; Thomas, 2012; Tinto, 1975, 1993, 2006;

Zimmerman, 2003).

Sukladno svemu navedenom kvalitetu interakcija izmedu studenata i nastavnika kao
bitnu odrednica kvalitete iskustva studenata prve godine bilo je vazno razmotriti u kontekstu

uspjesnosti prilagodbe na prvu godinu studija.

Nadalje, analiza doprinosa ukljucenosti u interakcije s drugim studentima predikciji
studentske prilagodbe na studij pokazala je da ovaj prediktor znacajno doprinosi
objasSnjenju ponajviSe socijalne prilagodbe, ali i ukupne i akademske prilagodbe.
Razumljivo je da interakcija s drugim studentima najznacajnije odreduje socijalnu prilagodbu,
jer interakcije s prijateljima i vr$njacima imaju klju¢nu ulogu u socijalnoj prilagodbi na fakultet.
Poznato je da studenti koji su otisli od kuce na studij Cesto pate od osjeCaja otudenosti i
usamljenosti te prijateljstva i vrSnjacka podrska imaju bitnu ulogu u nosSenju s izazovima na
fakultetu. Uzmemo li u obzir da je varijabla interakcije s drugim studentima mjerena tvrdnjama
koje procjenjuju ukljucenost u razli¢ite oblike suradnje u ucenju, kao §to su razgovor o
nastavnom materijalu, suradnja na izvrSavanju zadataka, objaSnjavanje materijala kolegi 1
trazenje pomo¢i od drugih studenata razlozno je ustvrditi da nas nalaz potvrduje da su socijalni

1 akademski razvoj povezani. Takoder, zanimljivo bi bilo vidjeti bi 1li se Sirom
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operacionalizacijom interakcija s drugima studentima, s ve¢im naglaskom na ukljucenost u
neakademske izvannastavne aktivnosti i neformalna druZenja, dobio jos veci uc¢inak vr$njackih

interakcija na socijalnu prilagodbu.

SuradniStvo 1 suradnicko ucenje u novije se vrijeme istiCu kao vazna komponenta
studentu usmjerenog pristupa ucenju i poucavanju jer se kroz njih ostvaruju mnoge
kompetencije i obrazovni ishodi koje je vrlo tesko ili nemogucée posti¢i kroz druge strategije i
oblike ucenja, a donose dugorocnu dobrobit za uspjesnost u ucenju kao i za uspjesnost u svijetu
rada. Izraz "vrSnjacko/suradnicko ucenje" (engl. peer learning) najCesce se definira kao oblik
ucenja u kojima viSe studenta ravnopravno bez autoriteta sudjeluje u rjeSavanju zajednickih
zadataka, a koje je usmjereno zajednickom cilju. U novije se vrijeme, medutim, znacenje pojma
prosirilo pa danas vrSnjacko ucenje podrazumijeva Siri spektar oblika interakcija i suradnje
medu studentima u kontekstu obrazovanja kao Sto je ukljuCenost u programe studenata kao

tutora ili mentora te razne druge aktivnosti potpore medu studentima.

Programi podrSke studenata drugim studentima dobar su alternativan nacin pruzanja
podrske studentima i povecavanja ukljucenosti Sto vodi ka boljoj prilagodbi 1 smanjivanju
osjecaja otudenosti i izoliranosti (Hu 1 Kuh, 2002; Kuh 1 sur., 2008; Thomas, 2011). Takoder,
programi koji pomazu studentima u noSenju s poteSkocama u orijentaciji, socijalizaciji te
olakSavaju svladavanje gradiva obostrano su korisni jer i pruzateljima podrske omogucuju
dodatne prilike za u€enje i osobni razvoj. Prepoznajuéi dobrobiti suradnje i suradnickog ucenja
medu studentima te studentima i nastavnicima neophodno je u skladu s time prilagoditi
obrazovne prakse i1 oblike potpore studentima kako bi se stvorili povoljni uvjeti za razliCite

oblike suradnickog rada.

U daljnjoj raspravi detaljnije ¢e se razmotriti dobiveni rezultati kojima je utvrden
doprinos KkoriStenja kognitivnih strategija i strategija organizacije ucenja Kkriteriju
prilagodba studenata. Strategije aktivnog ucenja slozen su konstrukt koji obuhvaca razne
procese i ponasanja, a uobicajeno se koriste kao pokazatelji kognitivne i ponaSajne ukljucenosti
u ucenje (Fredricks 1 sur., 2004; Greene, 2015). Posebno su istrazivanja u podrucju
samoreguliranog ucenja (SRU) ispitivala kako uporaba kognitivnih, metakognitivnih i drugih

samoregulacijskih strategija doprinosi akademskoj uspjesnosti studenata te su dala velik
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doprinos operacionalizaciji koncepta ukljuc¢enosti (Linnenbrink i Pintrich, 2003; Pintrich i sur.,
1991).

Prema razli¢itim modelima SRU klju¢ni elementi ukljucenosti studenata su uporaba
kognitivnih strategija 1 strategija samoregulacije ponaSanja koja omogucuje dublje
razumijevanje i pam¢enje materijala te u¢inkovitu organizaciju ucenja (Fredricks i sur., 2004;
Pintrich i sur., 1991). Za mjerenje oblika ukljuc¢enosti koji se odnose na koriStenje strategija
aktivnog ucenja koje su dominantno pod kontrolom pojedinca i ne podrazumijevaju socijalnu
interakciju u ovome su istrazivanju koriStena dva pokazatelja, koriStenje kognitivnih (i
metakognitivnih) strategija kao mjera kognitivne ukljucenosti i strategije organizacije uc¢enja

kao jedna od mjera ponasajne ukljucenosti.

Polaze¢i od rezultata regresijske analize, ovim je istrazivanjem utvrdeno da strategije
organizacije ucenja statisticki znacajno doprinose predikciji prilagodbe na studij, dok se
koriStenje kognitivnih strategija nije pokazalo statisticki znacajnim prediktorom
prilagodbe studenata. Promatraju¢i snagu doprinosa komponente strategije organizacije
ucenja u predikciji studentske prilagodbe na studij, vidljivo je da ovaj prediktor znacajno
doprinosi objasnjenju ponajvise akademske prilagodbe studenta (Bkoef.=,214, p<0.01 ), zatim
ukupne prilagodbe (Bkoef.=,173, p<0.01), te u najmanjoj mjeri socijalne prilagodbe
(Bkoef.=,084, p<0.05).

Strategije organizacije ucenja odnose se na strategije samoregulacije ponasanja
odnosno nacine prilagodavanja ponaSanja studenata potrebnih za ucinkovito upravljanje
vremenom ucenja i okolinom u kojoj se uci. Uz to, ovaj pokazatelj procjenjuje 1 uspjesnost
reguliranja truda i paznje kod ometanja i nezanimljivih zadataka. Strategije organizacije u¢enja
nisu ni kognitivne ni metakognitivne strategije, ali imaju snazan ucinak na uspjesnost u ucenju

jer mogu pomoc¢i ili odmo¢i pojedincu u izvrSavanju zadataka (Loncari¢, 2014).

Povezanost strategija organizacije ucenja s akademskom i ukupnom prilagodbom je
ocekivana budué¢i da pojedinac koji bolje organizira vlastito ucenje, stvara sebi povoljno
okruzje za ucenje i regulira svoj trud ovisno o situaciji vjerojatnije ¢e biti uspjesniji u ucenju pa
tako 1 zadovoljniji iskustvom studiranja i prilagodbom na studij. Detaljnijim uvidom u
prosjecne vrijednosti dobivene na tvrdnjama skale strategije organizacije ucenja moze se uociti
da su najviSe prosjecne vrijednosti dobivene na tvrdnjama koje odnose organizaciju mjesta za

ucenje 1 redovitost pohadanja nastave. To govori da velina studenata smatra da ima
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odgovaraju¢e mjesto za ucenje i da redovito pohada nastavu. Najnize prosjecne vrijednosti
dobivene su na tvrdnjama koje odnose na procjenu ucinkovitosti koristenja vremena za ucenje
1 pridrzavanja rasporeda za ucenje. Takoder, niske prosjecne vrijednosti dobivene su na
svida ono §to rade na studiju. U takvim situacijama velik dio studenata ¢esto odustane ili samo
uci jednostavnije dijelove. Ovi rezultati upucuju na to da velik broj studenata nema razvijenu
sposobnost samoregulacije ponasanja te je potrebno poticati razvoj strategija samoregulacije u

ucenju i generalno razvoj kompetencija ucenja.

Objasnjenje za slabije koriStenje strategija organizacije ucenja moze biti da studenti
nemaju razvijenu svijest i znanje o vaznosti planiranja ucenja, u¢inkovitim navikama ucenja
odnosno nacinima upravljanja ponasanjem koji pomazu u noSenju s poteskocama u ucenju.
Takoder, koriStenje strategija organizacije ucenja zahtijeva prili¢no ulaganje truda u odrzavanje
usmjerenosti na ucenje i izvrSavanje akademskih zadataka pa je vazno naglasiti povezanost
koriStenja strategija samoregulacije s motivacijskim c¢initeljima kao $to su razina interesa,
usmjerenost cilju, procjena vrijednosti zadatka i samoucinkovitost (Zimmerman i Martinez-
Pons, 1990.). Tako, uslijed percipirane vece vrijednosti zadatka ili zanimljivosti gradiva student
¢e se aktivnije ukljuciti u njegovo svladavanje te biti motiviraniji koristiti razliCite strategije
ucenja Sto ¢e dovesti do vece uspjesnosti u uc¢enju. Naime, uklju¢enost odreduju interakcije
konteksta i pojedinca te taj dinamican proces obuhvaca ponaSanje, emocije i kognitivne procese

(Fredricks 1 McColskey, 2012).

Nadalje, mnogi istraziva¢i naglaSavaju vaznost koriStenja kognitivnih strategija za
akademsku uspjesnost studenata jer njihovo koristenje dovodi do boljeg ucenja (Linnenbrink i
Pintrich, 2003; Weinstein i Mayer, 1986). U ovome istrazivanju korelacijska analiza je pokazala
da postoji statisticki znacajna 1 pozitivna povezanost izmedu upotrebe kognitivnih strategija i
svih kriterija prilagodbe. Medutim, hijerarhijskom regresijskom analizom nije utvrden
statisticki znacajan doprinos koriStenja kognitivnih strategija objaSnjavanju niti jedne od
koriStenih kriterijskih varijabli te se moze ustvrditi da se ovako operacionalizirana varijabla
kognitivne strategije nije pokazala kao bitan prediktor uspjesnosti prilagodbe studenata.
Takoder, u ovoj se raspravi vrijedno prisjetiti vrijednosti dobivenih na Cesticama skale
koriStenja kognitivnih strategija ucenja koje su pokazale su da su studenti najvise skloni

koristenju kognitivnih strategija ponavljanja i uvjezbavanja koje se odnose na povrsinsko
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procesiranje informacija. Studenti su neSto manje skloni strategijama koje podrazumijevaju
dubinsko procesiranje informacija kao S§to su strategije organizacije, elaboracije i
metakognitivne samoregulacije (prilagodavanja vlastitih kognitivnih aktivnosti), a najmanje
koriste strategije kritickog misljenja koje se odnose na razmatranje i primjenu znanja u novim

situacijama kako bi rijesili probleme, donijeli odluke ili donijeli kriti¢ke procjene.

Takoder, vazno je napomenuti da je prilagodba studenata u ovome istrazivanju
ponajprije operacionalizirana kroz procjene studenata raznih akademskih 1 socijalnih iskustava,
a kognitivne strategije su resursi koji su prvenstveno usmjereni na omogucavanje boljeg
razumijevanja i dubljeg usvajanja odredenog gradiva. Stoga bi bilo zanimljivo ispitati njihov
utjecaj na razinu usvojenosti znanja odredenog predmeta i podrucja ili na konacan uspjeh
studenata Sto zbog nedostupnosti podataka u ovome istrazivanju nije bilo moguce. Naime,
poznato je da koriStenje 1 odabir strategija ucenja ovisi o specifi¢nostima pojedinoga predmeta
i podru¢ja. Vrkié i Vlahovié Steti¢ (2013) su u svojem istraZivanju, koje su provele na
studentima Ekonomskog fakulteta i Fakultetu elektronike i racunarstva u Zagrebu, ispitale
povezanost strategija ucenja s op¢im uspjehom studenata. Kognitivne 1 metakognitivne
strategije nisu se pokazale znaCajnim prediktorom uspjeha na studiju, dok strategija
organizacije ucenja jesu. U ovome istrazivanju su se strategija organizacije ucenja takoder
pokazale kao bitne odrednice svih aspekata prilagodbe studenata §to govori o vaznosti

koriStenja u€inkovitih strategija ucenja i formiranja navika ucenja.

Kada govorimo o strategijama ucenja generalno postoji suglasnost o osnovnim vrstama
strategija ucenja koje doprinose ucenju te se najceS¢e se govori o raznim kognitivnim,
motivacijskim i1 ponaSajnim strategijama (Weinstein i Mayer, 1986). Takoder, u kontekstu
poucavanja strategija ucenja kontinuirano se raspravlja o tome koliko je vazno poucavanje i
doprinos specificnih, a koliko op¢ih strategija u poticanju aktivne ukljucenosti i ucenja
studenata. Naime, neke strategije vezane su za odredeno podrucje, situacije ili zadatke ucenja
dok su opce strategije ucenja korisne u razli¢itim podruc¢jima. Ipak, ¢ini se da u novije vrijeme
osnazuje misljenje da je potrebno razvijati 1 specificne i opée strategije ucenja. Neke ¢e biti
ucinkovitije za odredeno podrucje ili sadrzaj dok se druge mogu koristiti za Siri raspon
akademskih zadataka. Naime, mnoga su istrazivanja pokazala da uspjesniji studenti vise koriste

strategije ucenja i ve¢i broj razli€itih strategija od onih neuspjesnih.
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Teorijska osnova koja podupire poucavanje strategija ucenja je jaka, a podrazumijeva
da je zbog razliCitosti u pristupima ucenju pojedinca, ali i razlikama u zahtjevima odredenih
predmeta, podrucja i zadataka potrebno poucavanje Sireg repertoara strategija kroz njihovo
koriStenje u obrazovnom radu. Vazno je da studenti poznaju i vjezbaju koriStenje veci broj
strategija ucenja tako da iz vlastitog repertoara strategija mogu u datoj situaciji odabrati one
koje im bolje odgovaraju, uvidjeti njihovu ucinkovitost te prema tome prilagoditi pristupe
ucenju. Takoder, poucavanje i poticanje primjene razliCitih strategija uCenja u skladu s
konstruktivistickim pristupom ucenju i nastavi prema kojem nastavnik treba poticati aktivno
sudjelovanje studenata te prilagodavati pristupe i metode poucavanja kako sadrzaju tako i

potrebama studenata.

Vazan je rezultat ovoga istrazivanja koji potvrduje da studenti koji su ukljuceniji u
odredene oblike obrazovno svrsishodnih aktivnosti imaju pozitivniji dozivljaj na razli¢itim
aspektima prilagodbe. Znatan broj istrazivanja proveden je kako bi se utvrdilo koji pristupi
poucavanju i pruzanju podrske studentima koriste razvoju ukljucenosti i kompetencija ucenja.
U tom kontekstu, znacaj koriStenja aktivnih oblika ucenja i pouCavanja u nastavi, razvoja
samoregulacije 1 kompetencija ucenja te poticanja suradnje i suradnickog ucenja dosljedno je

potvrdivan.

Sve ovo ukazuje na vaznu ulogu nastavnika u poticanju ukljucenosti studenata jer
nastavnik organizacijom nastavnih i1 izvannastavnih aktivnosti te pruzanjem povratne
informacije treba omoguciti studenti podrsku u postavljanju ciljeva u¢enja, planiranju ucenja,
odabiru 1 uporabu strategija ucenja te tako pripremiti studenta na samostalno ucenje (Pintrich,
2000; Zimmerman, 2002). Naime, poucavanje usmjereno na studente (engl. student-centered
learning) podrazumijeva da nastavnik prati rad studenata te ukoliko je potrebno intervenira
pruzanjem instrukcijske potpore i vodenja te na taj naCin utjeCe na kvalitetu 1 ucinkovitost
ucenja. Naprimjer, ako studenti ne razumiju gradivo ili ne pokazuju interes, nastavnik moze
promijeniti metodu poucavanja ili usmjeriti studenta konstruktivnom povratnom informacijom
te tako osigurati da je nastavno okruzenje poticajno za daljnje ucenje. Takoder, buduéi da
tijekom studiranja studenti vrednuju rad ustanove, vazno je da vjeruju da njihovi nastavnici i
fakultet uistinu ulazu u osiguravanje uvjeta koji doprinose njihovoj dobrobiti i uspjehu jer e se

ovisno o tome razvijati njihova predanost dovrSavanju studija.
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4.4.3. Utvrdivanje doprinosa punog modela ukljucenosti kriteriju predanost

dovrsavanju studija

Prema hipotezi 2 (H2) pretpostavljeno je su ukljucenost studenata, akademska
samoucinkovitost i status prve generacije znacajni prediktori predanosti dovrSavanju
studija. Rezultati standardne regresijske analize (Tablica 32) pokazali su da ukljucenost
studenata, i akademska samoucinkovitost znacajno (p<0,01) doprinose predikciji predanosti
dovrSavanju studija, no status prve generacije nije znacajan prediktor, ¢ime je istrazivacka
hipoteza H2 djelomi¢no potvrdena. Akademska samoucinkovitosti pokazala se snaznijim
prediktorom (Bkoef=,375) od ukljucenosti (Bkoef=,186), a postotak objasnjene varijance
kriterija predanost dovrSavanju studija prediktorima ukljuc¢enost i akademska samoucinkovitost

iznosi 24%.

Nadalje, kako bi ispitala ukupna prediktivna snaga modela ukljuenosti u predvidanju
predanosti dovrsavanju studija te se utvrdio doprinos pojedinih prediktora objasnjenju ovoga
aspekta prilagodbe provedena je stupnjevita regresijska analiza s Cetiri komponente
ukljucenosti, akademskom samoucinkovitosti 1 statusom prve generacije kao zasebnim
prediktorima. Rezultati dobiveni stupnjevitom hijerarhijskom regresijskom analizom prikazani

su u narednoj tablici.

Tablica 36. Rezultati hijerarhijske regresijske analize za kriterij predanost dovrSavanju studija

Stupnjevita hijerarhijska R R? F p F p (F
regresija (Backward) (promjene) | promjene)
Pocetni model - 6 prediktora 0,525 | ,276 | 39,15 |,000 | 39,15 ,000
Zavr$ni model - 2 prediktora 0,523 | ,273 | 116,43 | ,000 | 0,96 ,328
Pocetni model - prediktori: Broef. p

Status prve generacije ,020 ,559
Kognitivne strategije ,001 ,976
Strategije organizacije ucenja 275 ,000
Studentsko-nastavnicke interakcije -,045 ,265
Interakcije s drugim studentima ,045 ,225
Akademska samoucinkovitost ,350 ,000
Zavrsni model (Backward) - prediktori Broef. p
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Strategije organizacije ucenja 272 ,000

Akademska samoucinkovitost ,342 ,000

Prema dobivenim rezultatima, puni model koji ukljucuje Sest prediktorskih varijabli
objasnjava znaajnih 27,6% varijance kriterija predanost dovrSavanju studija (p<0,01). U
punome modelu samo su se dva od Sest prediktora pokazala statisticki znac¢ajnim (p<0,01), a to
su akademska samoucinkovitost (Bkoef.=,50) 1 strategije organizacije ucenja (Pkoef.=275)
(Tablica36). U zavrSnome modelu su zadrzana ta dva prediktora koji i dalje zajedno
objasnjavaju 27,3% (p<0,01) Sto ukazuje da i1 krajnje reducirani model, sa Sest na dva
prediktora, jednako dobro objasnjavaju varijancu (gubimo samo 0,3% objaSnjene varijance
kriterija). Ta razlika u objasnjenoj varijanci nije statisticki znacajna (p=,328). ZadrZani znacajni
prediktori (p<0,01) su akademska samoucinkovitost (Pkoef.=342) 1 strategije organizacije

ucenja (Bkoef.=,272), a ostali su u istom medusobnom odnosu.

U nastavku rada dodatno ¢e se raspraviti znacaj dobivenih rezultata i implikacije za
razvoj posvecenosti studenata dovrsavanju studija. Predanost dovrsavanju studija konstrukt je
Tintova modela koji se odnosi na namjeru studenta da zavrsi odredeni studij, a sastoji se od
dvije komponente: predanosti studenta visokom ucilistu koji polazi i cilju zavrSavanja visokog
obrazovanja (Robbins i sur., 2004; Tinto, 1997). Prema Tintovu modelu, upravo ¢e predanost
dovrSavanju studija odrediti odluku studenta o nastavljanju ili napustanju Skolovanja, a mnogi
autori napominju da je upravljanjem kvalitetom akademskog iskustva studenata moguce ojacati
predanost studenata studiranju te u konacnici doprinijeti njihovoj zavrSnosti. Mnoga su
istrazivanja pokazala su da je predanost dovrSavanju studija snazan prediktor prekida
Skolovanja, a ova je varijabla koriStena kao ishodna varijabla u istrazivanjima prilagodbe
studenata na studij. (Astin, 1993; Bean, 1990; Berger i Milem, 1999; Braxton i sur., 2000;
Braxton 1 Hirschy, 2004; Cabrera 1 sur., 1993; Pascarella 1 Terenzini, 1991; Spady 1971; Tinto,
1993).

Stoga, u ovome nas je istrazivanju zanimalo u kojoj mjeri prediktorske varijable modela
ukljucenosti utjecu na posvecenost studenata studiranju. Prisjetimo li se rezultata korelacijske
analize, utvrdeno je da je akademska samoucinkovitost studenata statisticki znacajno i
pozitivno povezana s predanosti dovrSavanju studija studenta (r=,462, p<0,01) Sto govori da

upravo akademska samuocinkovitost najjace korelira s ovim kriterijem. Rezultat dobiven
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regresijskom analizom potvrdio je znacaj ovoga studentskog uvjerenja je u skladu s rezultatima
ranijih istrazivanja prema kojima samoucinkovitost imaju velik motivacijski znacaj te je jedan

od najdosljednijih prediktora obrazovnih postignuca.

Ucinak uvjerenja o vlastitoj akademskoj ucinkovitosti na ustrajnost studenata u
izvrSavanju zadataka ¢vrsto je utemeljen prethodnim istrazivanjima (Linnenbrink i Pintrich;
2003; Bandura, 1994). Naime, pojedinci s visokom samoucinkovitoscu postavljaju vise ciljeve

od onih sa nizom samoucinkovito$¢u, predaniji su zadanim ciljevima, te su ukljuceniji u ucenje.

Uvjerenja pojedinca o samome sebi osim Sto direktno utjecu na uspjeSnost 1 izvedbu
pojedinca utjecu i na druge povezane aspekte motivacije (Bandura, 1994; Zimmerman, 2000)
kao 1 na postavljanje ciljeva u smislu da §to viSe pojedinac vjeruje u svoje sposobnosti to ¢e
postavljati viSe ciljeve 1 biti predaniji 1 ustrajniji u ostvarivanju tih ciljeva. Ovo podupiru
rezultati naSega istrazivanja koji pokazuju da akademska samoucinkovitost ima izravan ucinak
na predanost dovrSavanju studija. Medutim, poteskoce u ucenju i dozivljaj neuspjeha mogu
sniziti to uvjerenje i dovesti do snizavanja ili odustajanja od ciljeva. Iz toga razloga vazno je u
studenata omoguciti razvoj 1 odrzavanje akademskog samopouzdanja kao i strategija koje
pomazu u noSenju s poteSko¢ama. Naime, da bi pojedinac suocen s preprekama na njih
odgovorio poveéanjem napora i predanosti umjesto odustajanjem on, sam ili uz pomo¢, mora
vjerovati da ipak uspijeva posti¢i odredeni napredak te da moze uspjeti u ostvarivanju
obrazovnih ishoda. Kako bi student znao da je na pravome putu ka uspjehu te Sto i kako treba
korigirati u svome radu te na povremene neuspjehe odgovorio prilagodbom napora potrebno
mu je omoguciti dobivanje konstruktivne povratne informacije. Kvalitetna povratna
informacija treba studenta potaknuti na ucinkovito usmjeravanje truda te prilagodavanje
ponasanja i strategija ucenja Sto ima duboke implikacije na nacin na koji nastavnik treba

oblikovati poticajno okruzenje i interakciju sa studentima.

Nadalje, zanimalo nas je u kojoj mjeri razni oblici ukljuenosti odreduju predanost
dovrSavanju studija. Prisjetimo li se rezultata jednostavne regresije, pokazalo se da ukljucenost
kao skup prediktora ima znacajan doprinos objaSnjavanju kriterija predanosti dovrSavanju
studija (Bkoef=,186, p<0,01). Takoder, Pearsonov koeficijent korelacije pokazao je da postoji
povezanost izmedu ukljuCenosti 1 predanosti dovrSavanju studija (r=0,361). Potom je
stupnjevitom hijerarhijskom regresijskom analizom detaljnije ispitano koja u kojoj mjeri

odrednice ukljucenosti doprinose objasnjenju kriterija predanost dovrSavanju studija. Utvrdeno
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je da od odrednica ukljucenosti statistiCki znacajnu prediktorsku snagu imaju strategije

organizacije ucenja (Bkoef.=,272, p<0,01).

Generalno gledano ovaj nalaz je sukladan s prijasnjim istrazivanjima ukljucenosti koja
su pokazala da je uklju¢enost u obrazovno svrsishodne aktivnosti klju¢an faktor uspjeha na
studiju 1 zadrZavanja studenata (Kuh i sur., 2005; Pintrich i De Groot, 1992; Robbins i sur.,
2004; Thomas, 2012). Prema Kuhu (2009) studenti koji su viSe uklju¢eni u obrazovno
svrsishodne aktivnosti, vjerojatnije ¢e nastaviti studij od onih koji imaju slabiju uklju¢enost. S
druge strane, pokazalo se da nedostatak ukljuc¢enosti studenata moze negativno utjecati na

cjelokupno iskustvo studiranja pa i rezultirati prekidom skolovanja (Kuh, 2007; Thomas, 2012).

Prema teorijskim okvirima ukljucenosti, odgovornost za uspjeSnost u ucenju i
cjelovitom razvoju studenata dijele student i1 ustanova (Astin, 1994; Kahu, 2013; Kuh 2006).
Prepoznajuci vaznost upravljanja studentskim iskustvom visoka uciliSta ulazu sve vece napore
u izgradnju unutarnjih mehanizama za pracenje, mjerenje i osiguravanje kvalitete studentskog
iskustva. Rezultati ovoga istrazivanja pokazuju da je za uspjeSnost prilagodbe na studij klju¢no
razvijanje mehanizama podrske studentima kako bi oni lakSe odgovorili na izazov koji
predstavlja ucinkovito upravljanje strategijama organiziranja i izvrSavanja aktivnosti ucenja, ali
1 odrzavanje povjerenja u vlastitu sposobnost za izvrSavanje tih aktivnosti kao i u njihovu
korisnost i vrijednost. Sve se navedeno studentima priblizava i izgraduje kroz nacine rada sa
studentima odnosno metode poucavanja i ponavljanje u€inkovitih aktivnosti ucenja kako bi
postali uobicajen, automatski dio ucenja 1 nac¢in razmisljanja. Naime, ukljuc¢enost u aktivno
ucenje ne podrazumijeva samo promjenu ponasanja, ve¢ i svjesno analiziranje i prac¢enje onoga
Sto ucenje Cini vise ili manje ucinkovitim (Zimmerman, 2002). Braxton i sur. (2000) isti¢u da
je za ucinkovitu provedbu aktivnoga ucenja jednako vazno da student aktivno djeluje, ali 1

razmislja o onome §to i zaSto radi.

U kontekstu zadrzavanja studenata vazno je spomenuti ohrabrujuce rezultate prijas$njih
istrazivanja vezano za provodenje raznih programa podrSke studentima u usmjeravanju
akademskog i socijalnog ponasanja i navika studenata i poticanju njihove ustrajnosti poput
savjetnickih, mentorskih, tutorskih 1 drugih edukativnih programa (Brownell i Swaner 2010;
Kuh 2008). Naime, dostupnost programa i sluzbi potpore osim §to pomaze u svladavanju

akademskih vjeStina, razvija osjecaj zajedniStva jer pokazuje studentu da je prihvacéen i
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postovan sa svojim specifi¢nim potrebama. Kroz suradnju sa studentima mentorima ili tutorima
1 nastavnicima izvan nastave student uvida usmjerenost ustanove u omogucavanje uspjeha sto
pridonosi njegovu osjecaju sigurnosti i pripadnosti ustanovi (Kuh, 2007; Thomas, 2002).
Naime, prema Tintu, prilagodba na studij je dvosmjeran proces tijekom kojega student vrednuje
ustanovu procjenjujuci koliko ustanova ulaze u njegovu uspjesnost i razvoj te tako omogucuje

zavrsetak studija. S druge strane, ustanova vrednuje studenta kroz npr. ocjene.

Na kraju rasprave moze se zakljuCiti da rezultati ovoga istrazivanja potvrduju
povezanost ukljucenosti studenata u obrazovno svrsishodne aktivnosti s razli¢itim kriterijima
prilagodbe na prvu godinu studija. Rezultate vezane za utvrdene pozitivne prediktore koji
znacajno doprinose kvaliteti akademske i socijalne prilagodbe te predanosti dovrSavanju studija
potrebno je uvaziti u pristupima poucavanju, stvaranju poticajnog okruzenja za ucenje i1 za

unaprjedenje sustava potpore studentima i nastavnicima.

4.4.4. Utvrdivanje doprinosa punog modela ukljuc¢enosti kriteriju akademski uspjeh

Trecom hipotezom (H3) pretpostavilo se da su ukljudenost, akademska
samoucinkovitost i status prve generacije znacajni prediktori akademskog uspjeha
studenata kao jednog od kriterija prilagodbe na studij. Prema dobivenim rezultatima nije
utvrden doprinos niti jedne od navedenih nezavisnih varijabli objaSnjavanju akademskog

uspjeha studenata.

Obzirom da je koriStenjem standardne multiple regresije s generalnim prediktorima
akademska ukljucenost i akademske samoucinkovitost dobiveno da prediktori nisu znacajno
povezani s akademskim uspjehom (Tablica 32) ne iznenaduje da prediktori u punom modelu
ne objasnjavaju statisticki znaCajno varijancu kriterija (R?*=.007 uz p>.05) (Tablica 37).
Objasnjena varijanca kriterija s punim modelom ne razlikuje se statisticki znacajno od
objasnjene varijance s nula prediktora (0%). Sukladno tome, niti jedan prediktor nema znacajni

doprinos u objasnjenju varijance akademski uspjeh.

Na temelju dobivenih rezultata moze se zakljuciti da ukljucenost studenata, akademska
samoucinkovitost 1 status prve generacije nemaju statisticki znacajan doprinos predikciji

akademskog uspjeha studenata te se istrazivacka hipoteza H3 odbacuje.
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Tablica 37. Rezultati hijerarhijske regresijske analize za kriterij akademski uspjeh

Stupnjevita hijerarhijska F

regresija (Backward) R R? F P | (promjene) | p (F promjene)
Pocetni model - 6 prediktora 0,08 | ,007 | 0,61 | ,721 0,61 ,721
Zavr$ni model - 1 prediktor 0,05 | ,003 | 0,82 | ,364 1,49 222
Pocetni model - prediktori: P koet. p
Status studenta ,052 ,239
Kognitivne strategije (kognitivna ukljucenost) -,045 419
Strategije upravljanja resursima ucenja (ponasajna ukljucenost) -,003 ,952
Studentsko nastavnicke interakcije -,004 ,943
Interakcija s drugim studentima ,045 ,345
Akademska samoucinkovitost (akademsko samopouzdanje) ,053 ,292
Zavr$ni model (Backward) - prediktori B xoet. p
Status studenta ,053 222

Mnoga su prijasnja istrazivanja pokazala da su odredeni oblici uklju¢enosti povezani s
razli¢itim obrazovnim ishodima. Dosljedno je potvrdivan pozitivan utjecaj ukljucenosti
studenata preddiplomskih studija na kvalitetu studentskog iskustva odnosno njihove stavove i
uvjerenja, zadovoljstvo, razliCite aspekte prilagodbe i razvoj akademskih i neakademskih
vjestina (Astin, 1993; Kuh, 2009; Kuh i sur., 2007; Pascarella 1 sur., 1996; Pascarella i
Terenzini, 2005; Pike i sur., 2003).

Velik broj istrazivanja u ovome podrucju usmjeren je na ispitivanje povezanosti
ukljucenosti 1 akademskih postignuca i napretka kako su procijenjeni od strane samih studenata
(Astin, 1993b; Berger i Milem, 1999; Kuh, 1995; Pace, 1979). S druge strane, odredena
istrazivanja ispitivala su povezanost ukljucenosti s ocjenama i pokazala da razni oblici
ukljucenosti studenata imaju prvenstveno indirektan ucinak na ocjene. Naime, utvrdeno je da
uklju¢enost u obrazovno ucinkovite aktivnosti doprinosi ocjenama studenata uglavnom

posredno, preko utvrdenog direktnog utjecaja na druge odrednice socijalne 1 akademske
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prilagodbe studenata kao S§to su razvoj akademskih i intelektualnih vjestina, zadovoljstvo
studentskim iskustvom i motivacija (Carini i sur., 2006; Gonyea, 2006; Pike i Kuh, 2005b;
Pintrich i sur., 1991; Wolters i Pintrich, 1996).

Gonyea (2006) je koriste¢i tri razliCita modela ispitao utjecaj razli¢itih oblika
ukljucenosti na tri razli€ita kriterija obrazovnih postignuéa studenata i to na samoprocijenjen
intelektualni razvoj, samoprocijenjenu opéu obrazovnu dobit i prosjek ocjena. Autor je
istrazivanjem utvrdio direktan snazan ucinak Cetiri razli¢ite mjere ukljuCenosti studenata na
ishodnu varijablu samoprocijenjeni intelektualni razvoj 1 na ishodnu varijablu samoprocijenjena
opc¢a obrazovna dobit. Modelom s prosjekom ocjena kao ishodnom varijablom utvrden je
najsnazniji direktan utjecaj srednjoskolskog uspjeha, uspjeha na prijemnom ispitu i vremena
utroSenog na izvrSavanje akademskih zadataka na ishod prosjek ocjena. Medutim, rezultati su
pokazali posredan utjecaj razli¢itih oblika ukljucenosti preko drugih varijabli na prosjek ocjena.
Polaze¢i od rezultata testiranih modela kao i1 utvrdenog nalaza da niti srednjoskolski uspjeh niti
prosjek ocjena studenata nisu u korelaciji s bilo kojom od mjera samoprocjene vlastitih
postignu¢a Gonyea (2006) zakljucuje da se modeli koji sadrze samoprocijenjene ishode i model
s prosjekom ocjenama sadrzajno 1 strukturalno znacajno razlikuju te da ove razli¢ite ishodne

varijable zahtijevaju razlicite pristupe jer pricaju razlicite price studentskog iskustva.

Rezultati istrazivanja Kuha i1 sur. (2008) pokazali su da ukljuenost u obrazovno
ucinkovite aktivnosti ima generalno pozitivan u¢inak na razvoj svih studenata, medutim, veci
ucinak ukljucenosti na ocjene 1 zavrSnost studenata (prve godine) utvrden je u studenata koji
su dosli na fakultet s nizim postignu¢ima iz srednje Skole i1 u studenata pripadnika etnickih

skupina.

U kontekstu istrazivanja u¢inaka ukljuc¢enosti na ocjene studenata, Coates (2006) navodi
da glavna svrha istrazivanja ukljuc¢enosti studenata nije iskljucivo utvrdivanje kauzalnih veza
izmedu ukljucenosti i obrazovnih ishoda. Holisticki pristup istrazivanju ukljucenosti studenata
usmjeren je na razumijevanje specifi¢nih odnosa izmedu studenata i visokih ucilista koji utjecu
na cjelokupno iskustvo studenata, a to pruza dragocjene uvide u razli¢ita studentska iskustva.
Tako, istrazivanje uklju¢enosti omogucuje dobivanje informacija o onome Sto studenti zapravo
rade 1 na fakultetu 1 izvan njega, za razliku od onoga Sto se pretpostavlja da bi trebali raditi, a
ove su informacije od iznimne vaznosti jer pomazu u upravljanju kvalitetom i u¢inkovitosti

visokog obrazovanja (Coates, 2006; Krause i Coates, 2008). Uzimajuci sve navedeno u obzir,
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moguce je da su odredeni oblici ukljucenosti i kod nasih ispitanika doprinijeli akademskom

uspjehu indirektno kroz utvrden utjecaj na prilagodbu i1 predanost studiranju.

4.5. Ogranicenja i preporuke za daljnja istrazivanja

Za pravilno razumijevanje rezultata potrebno je ukazati na ograniCenja istrazivanja.
Jedno od ograni¢enja odnosi se na koristenje instrumenata samoprocjene. lako se dozivljaj
akademskog iskustva smatra vaznim aspektom prilagodbe studenata, a samoprocjene su opce
prihvacene u mjerenju ukljucenosti (Kuh 1 sur., 2001), uvijek postoji moguénost davanja
socijalno pozeljnih odgovora. Takoder, iako su koristeni neki od najrelevantnijih instrumenata
za mjerenje ukljucenosti, koriStenje samoprocjena moguce nije dostatno za utvrdivanje stvarne
ukljucenosti studenata, kao primjerice kod intervjua koji se preporucuje kod manjeg broja
ispitanika. Nadalje, preporuka za daljnja istrazivanja bila bi uvodenje dodatnih varijabli kao
indikatora ukljuc¢enosti. Naime, u ovome je istrazivanju naglasak je stavljen na oblike
ukljucenosti u obrazovnom kontekstu kroz koje studenti izravno pridonose svom ucenju i
nastavi u kojoj sudjeluju, a bilo bi korisno u model ukljuciti i oblike ukljuc¢enosti koji se odnose
na sudjelovanje studenata u raznim drugim akademskim i neakademskim izvannastavnim
aktivnostima i neformalnim druzenjima u akademskom okruzenju. Naime, sudjelovanje u
sportskim, kulturnim aktivnostima u sklopu fakulteta, u radu studentskih tijela i organizacija ili
izvannastavnim stru¢nim/znanstvenim aktivnostima (projekti, konferencije, radionice) vazni su
oblici uklju¢enosti koji mogu doprinijeti prilagodbi studenata. Takoder, jedno je od ograni¢enja
istrazivanja nedostupnost podataka o konanom akademskom uspjehu i zavrSnosti studenata
odnosno tko je od ispitanika redovno upisao drugu godinu pa su za pokazatelje uspjeha osim
samoprocjena uspjesnosti prilagodbe koristeni podaci o ocjenama, broju polozenih ispita i
steCenim ECTS bodovima koji su prikupljeni prije ljetnih ispitnih rokova, odnosno prije kraja
nastavne godine. Nadalje, treba uzeti u obzir da su istrazivanjem obuhvaceni samo studenti prve
godine preddiplomskih studija te bi bilo pozeljno istrazivanje provesti tijekom duljega
razdoblja, odnosno i na viSim godinama studija kako bi se mogle pratiti promjene u ukljuc¢enosti

i prilagodbi studenata, Sto bi rezultiralo vrijednim spoznajama u ovom podrucju.
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5. ZAKLJUCCI

Prema europskim 1 nacionalnim smjernicama za razvoj kvalitetnog visokog
obrazovanja, neki su od glavnih prioriteta u tom kontekstu razvoj kulture kvalitete, odgovornost
ustanova za vlastiti rad 1 djelovanje, dostupnost 1 osiguravanje jednakih prilika za uspjeh u
visokom obrazovanju. Stoga su visoka uciliSta posebno posvecena pronalazenju u¢inkovitih
nacina stvaranja poticajnog i produktivnog okruzenja za napredovanje studenata te uvazavanju
potreba raznolike studentske populacije kako bi podrzala studente u prilagodbi na studij i
pridonijela njihovoj zavrsnosti. U svrhu iznalaZzenja odgovora na problem neuspjeha studenata
na fakultetu te u konacnici i napustanja Skolovanja mnogim su istrazivanjima istraZzivana
podrucja u kojima ustanove mogu djelovati na akademsku uspjesnost studenata i smanjiti rizike
koji mogu dovesti do prekida Skolovanja. Prethodni znanstveno-istrazivacki rad u ovome
podrucju pokazao je da postoji povezanost aktivne ukljucenosti studenata s ostvarenjem raznih
pozitivnih obrazovnih ishoda, §to je dovelo do novih standarda i smjernica koje promicu
obrazovanje usmjereno na studente. U ovome radu problem ukljucenosti sagledava se u
kontekstu Sireg problema prilagodbe i uspjeha na fakultetu te rad povezuje ove istrazivacke
probleme 1 njihove teorijske osnove. lako je studentska ukljucenost Sirok i kompleksan pojam,
prema najraSirenijoj definiciji u visokoskolskoj literaturi uklju¢enost podrazumijeva u¢inkovite
oblike aktivnog ponasanja i uenja studenata, a s druge strane obrazovne prakse kojima visoka
ucilista pridonose razvijanju obrazovno u¢inkovitog djelovanja studenata. Takoder, uklju¢enost
studenata smatra se vaznim konceptom za razumijevanje studentskog iskustva i poboljSanje

kvalitete obrazovanja.

Primarni cilj ovoga rada bio je istraziti ulogu i znacaj aktivne ukljucenosti studenata u
njihovoj prilagodbi na prvu godinu preddiplomskih studija. U tu svrhu ispitana je prediktivna
snaga ukupnog modela ukljucenosti u predikciji prilagodbe studenata na studij koja je
operacionalizirana kroz sljedece kriterije: akademska i socijalna prilagodba, predanost
dovrSavanju studija i akademski uspjeh. Takoder, ispitana je povezanost pojedinih odrednica
ukljucenosti s istim aspektima prilagodbe. Razlog ovih odrednica istrazivanja zelja je da se
istraze nacini djelovanja studenata koji pridonose prilagodbi i uspjesnosti na fakultetu te
davanje smjernica za osnazivanje studenata putem dobrih obrazovnih praksi koje su u skladu s
pedagoskim studentu usmjerenim pristupom nastavi i obrazovanju opcéenito. Naime,

istrazivanja u podrucju ukljucenosti studenata pridonijela su odmicanju od poimanja studenata
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kao pasivnih primatelja znanja i konzumenata obrazovanja te stavila u fokus djelatnu ulogu
studenata i aktivno u€enje kao i njihovu ulogu u razvoju akademskih, profesionalnih te op¢ih i
demokratskih kompetencija i1 vrijednosti. Ova studentima usmjerena perspektiva na
obrazovanje preusmjerava fokus obrazovnih istraZzivanja s tradicionalnih kriterija studentske i
institucionalne ucinkovitosti na §iri broj Cinitelja uspjeha studenata u akademskom okruzenju

te na vaznost dinami¢nih procesa akademske i socijalne prilagodbe studenata na studij.

U teorijskom dijelu data je analiza koncepta ukljuCenosti sa stajaliSta razli¢itih teorija i
pristupa istrazivanju prilagodbe 1 ustrajnosti studenata na fakultetu, kao i pregled istrazivanja u
tom podrucju. U okviru empirijskog dijela rada ispitane su procjene studenata prve godine
preddiplomskih studija o razini ukljucenosti u obrazovno svrsishodne aktivnosti, kao 1 o
klju¢nim aspektima prilagodbe na prvu godinu studija s ciljem utvrdivanja ¢initelja koji imaju
znacajne ucinke na uspjesnost prilagodbe. Analiza podataka o interakcijama i aktivnostima koje
u odredenoj mjeri odreduju prirodu studentskog iskustva ukazala je na znacajne ucinke vise
oblika aktivne ukljucenosti studenata, i to ponajviSe koriStenja strategija organizacije ucenja i

interakcija s nastavnicima i kolegama na uspjesnost njihove prilagodbe.

Takoder, prilagodba na studij moze biti posebno izazovna za studente koji pripadaju
podzastupljenim 1 ranjivim skupinama. Zbog toga modeli ukljucenosti i prilagodbe na studij
uobicajeno uvazavaju ulogu odredenih sociodemografskih obiljezja studenata. Studenti koji
dolaze iz manjih mjesta i ruralnih podrucja, oni ¢iji roditelji nisu visokoobrazovani, oni koji su
zavrsili  strukovne srednje Skole te studentice u tehnickom 1 studenti u drustveno-
humanistickom podrucju u Republici Hrvatskoj identificirani su kao obrazovno podzastupljene
ili ranjive skupine. Stoga je u okviru prvog zadatka istrazivanja u radu ispitana povezanost

odabranih op¢ih obiljezja studenata (spol, obrazovanje roditelja, stalno mjesto boravka, vrsta

zavrsene srednje skole, podrucje znanosti) s razli¢itim kriterijima prilagodbe.

Dobiveni rezultati empirijskog dijela pokazali su da postoje znacajne razlike u razliitim
aspektima prilagodbe s obzirom na sociodemografska obiljezja. Rezultati ispitivanja razlika s
obzirom na spol pokazali su da studentice imaju statisticki znacajno bolji akademski uspjeh,
dok kod prilagodbe (akademske i socijalne) 1 predanosti dovrSavanju studija nisu utvrdene
znacajne razlike. Jedna od pretpostavki istrazivanja bila je je loSija prilagodba studentica u
tehnickom 1 prirodnom podrucju i studenata u druStveno-humanistiCkom podruc¢ju. Rezultati

su pokazali statisticki znacajnu interakciju spola i podru¢ja znanosti jedino kod predanosti
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dovrSavanju studija u smislu da u drustveno-humanistickom podrucju studentice imaju visu

razinu predanosti dovrSavanju studija od studenata.

Takoder, ispitane su razlike u prilagodbi izmedu studenata koji nemaju nijednog
roditelja sa zavrSenim tercijarnim obrazovanjem 1 studenata koji imaju barem jednog
visokoobrazovanog roditelja. Pokazalo se da studenti koji imaju barem jednog roditelja sa
zavrSenim fakultetom imaju bolju akademsku prilagodbu. Usporedba studenata po mjestu
stalnog boravka pokazala je znacajne razlike u prilagodbi studenta u korist onih koji dolaze iz
velikih gradova jer su pokazali bolju ukupnu prilagodbu, akademsku prilagodbu 1 socijalnu
prilagodbu od studenata iz manjih sredina. Usporedba studenata po vrsti zavrSene srednje Skole
pokazala je znacajnu razliku samo kod akademskog uspjeha u korist bivsih gimnazijalaca koji
imaju nesto bolji uspjeh od studenata sa zavrSenom cetverogodiSnjom strukovnom srednjom
Skolom. Dobiveni rezultati djelomic¢no su potvrdili hipoteze kojima su pretpostavljene razlike
u prilagodbi s obzirom na odabrana sociodemografska obiljezja jer razlike nisu utvrdene na

svim aspektima prilagodbe.

Dobivene razlike upucuju na zaklju¢ak da odredene skupine studenata koje su u RH
identificirane kao podzastupljene ili obrazovno ranjive zahtijevaju posebnu pozornost u vidu
usmjeravanja djelovanja visokih uciliSta na uklanjanje specificnih prepreka u studiranju i
olaksavanje prilagodbe na fakultet. S obzirom na nalaze ovoga i prijasnjih istrazivanja, razvidna
je potreba detaljnije identifikacije te pra¢enja potreba i obrazovnog puta studenata iz obrazovno
ranjivih skupina. Pomne analize iskustava studenata iz demografskih podskupina pridonose
ucinkovitijem usmjeravanju institucijskih resursa prema poboljSanju socijalne dimenzije
visokog obrazovanja. Socijalna dimenzija visokog obrazovanja podrazumijeva omogucavanje
jednakih prilika za uspjeh svim studentima tijekom studiranja te podizanje stope zavrSavanja

studija, a istie se kao klju¢na odrednica unaprjedenja kvalitete obrazovanja.

U okviru drugog zadatka istrazivanja ispitan je doprinos ukljuCenosti studenata i
akademske samoucinkovitosti objasnjavanju akademske 1 socijalne prilagodbe, predanosti
dovrSavanju studija i akademskog uspjeha studenata. Rezultati empirijskog dijela istrazivanja
podrzavaju predlozeni model prema kojem su ukljuenost studenata i akademska
samoucinkovitost pozitivno povezane s razli¢itim aspektima prilagodbe na prvu godinu studija.

Na temelju rezultata dobivenih regresijskom analizom odgovoreno je na drugi zadatak
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istrazivanja te su potvrdene dvije od ukupno tri hipoteze. Tako, potvrdeno je da ukljucenost
studenata 1 akademska samoucinkovitost statisti¢ki znacajno pridonose predikciji prilagodbe
studenata na studij, akademske 1 socijalne, 1 predanosti dovrSavanju studija, dok nije utvrden
doprinos akademskom uspjehu. Pritom se pokazalo da od odrednica uklju¢enosti objasnjenju
akademske prilagodbe ponajviSe doprinose strategije organizacije ucenja i studentsko-
nastavnicke interakcije, a socijalnoj prilagodbi interakcije s drugim studentima i studentsko-
nastavnicke interakcije. ObjaSnjenju kriterijske varijable predanost dovrSavanju studija
studenata koja mjeri namjeru studenta da ustraje u zavrSavanju studija znacajno doprinosi

odrednica strategije organizacije ucenja.

Ovim istrazivanjem takoder je utvrdeno je da je akademska samoucinkovitost znacajan
1 snazan prediktor prilagodbe na prvu godinu studija §to govori u prilog tomu da je uvjerenje o
vlastitoj akademskoj kompetentnosti izuzetno vazna odrednica prilagodbe studenata te se
preporucuje ovu varijablu uklju¢iti u naredna istrazivanja prilagodbe studenata. Naime,
rezultati su pokazali da je akademska samoucinkovitost najsnazniji prediktor objaSnjenju
ukupne prilagodbe, akademske prilagodbe i1 predanosti dovrSavanju studija te je slabiji, ali
statistiCki znacajan prediktor i socijalne prilagodbe. Uvazavajuéi teorijske okvire prema kojima
je samoucinkovitost klju¢na za aktiviranje studenata, odnosno njihovu ponasajnu, kognitivnu i
emocionalnu ukljuc¢enost u proces ucenja, ovaj je konstrukt ukljucen u prediktivni model. Ovo
istrazivanje potvrdilo je da su studenti koji sebe vide akademski dovoljno kompetentnima za
ostvarivanje uspjeha na studiju ujedno i uspjesniji u akademskoj i1 socijalnoj prilagodbi,
zadovoljniji akademskim iskustvom i nastavnicima te predaniji cilju dovrSavanja studija.
Budu¢i da na zadovoljstvo studenata akademskim iskustvima 1 predanost cilju dovrSavanja
studija utjecu uvjerenja o samome sebi, kao 1 ona o akademskom okruzenju te su ona u stalnoj
interakciji, postoji potreba daljnjeg istrazivanja u ovom podrucju i tijekom duljeg razdoblja.
Naime, zbog promjenjive prirode akademske samoucinkovitosti bilo bi korisno ispitati kako se
samoucinkovitost mijenja s duljinom studiranja. U ovome je istrazivanju dobiveno da ispitani
studenti prve godine imaju visoku samoucinkovitost §to je vrlo ohrabrujuc¢e, medutim, kako
akademski zadaci s vremenom postaju sloZeniji i zahtjevniji te se javljaju razne prepreke,
pitanje je koliko je izgledno da ¢e se visoko akademsko samopouzdanje i optimizam odrzati.
Budu¢i da je ovo doktorsko istrazivanje pokazalo da najsnazniji u¢inak na prilagodbu studenata
ima akademska samoucinkovitost, preporucuje se da visoka ucilista prate studentska uvjerenja

o vlastitoj ucinkovitosti i produktivnosti tijekom studiranja te poti¢u razvoj i odrzavanje

162



akademskog samopouzdanja kao strategije koja pomaze u nosenju s poteSko¢ama u studiranju.
Nadalje, korisno bi bilo u budu¢im istrazivanjima istraziti utjeCe li pripadnost obrazovno
ranjivoj skupini na razinu akademske samoucinkovitosti, posebno u studenata prve generacije

s obzirom na razlike u kulturnom 1 socijalnom kapitalu koje mogu otezati studiranje.

Znanstveni doprinos ovoga doktorskog rada ogleda se u proSirivanju polaznog modela
prilagodbe 1 wustrajnosti studenata integracijom elemenata ukljucenosti i1 akademske
samoucinkovitost, §to je omogucilo odredivanje i tumacenje Cinitelja uspjesnosti studenata na
prvoj godini studija, kao i izvodenje implikacija i preporuka za daljnja istrazivanja. Na temelju
rezultata statisticke analize hipoteze su u vecoj mjeri potvrdene te se moze zakljuciti da je
potvrden 1 predloZzeni model istrazivanja. Takoder, doprinos rada ogleda se u teorijskoj i
empirijskoj razradi obrazovnog koncepta ukljucenosti kao vaznog nacela studentu usmjerena

pristupa ucenju i poucavanju.

Na prakti¢noj razini, uvid u procjene studenata ukazuje na potrebu unaprjedenja
uklju¢enosti u obrazovno svrsishodne aktivnosti, a posebno kroz razvoj studentsko-
nastavnickih interakcija i kompetencija ucenja, Sto treba smatrati jednim od prioriteta za

poboljSanje ucenja i prilagodbe studenata.

Prema pedagoskoj perspektivi na ukljucenost, iako se ukljucenost studenata ponajprije
odnosi na ono §to student radi, tj. kvalitetu njegova ulozenog truda, odgovornost za uspjeh u
ucenju i cjelovitom razvoju dijele student i ustanova. Ova perspektiva podrazumijeva potrebu
poticanja i usmjeravanja ukljucenosti studenata te razvoja kompetencija ucenja kroz u¢inkovitu
nastavnu praksu 1 institucijske mehanizme potpore kako bi se studenti podrzali u napredovanju

na studiju 1 sprijecilo napustanje Skolovanja.

Iz rezultata vezanih uz utvrdene prediktore prilagodbe studenata proizlaze i prakticne
smjernice za obrazovnu praksu jer visoko uciliste koje promice aktivnu ukljuc¢enost i dobrobit
studenata treba raditi na osuvremenjivanju nac¢ina ucenja i poucavanja posvecujuéi posebnu
pozornost primjeni razliitih oblika aktivnog u€enja i kreiranju poticajnog okruzenja za ucenje
koje pogoduje razvoju dijaloga, suradnickih odnosa i kompetencija ucenja. Nalazi ovoga
istrazivanja potvrduju da nastavnici imaju vaznu potpornu ulogu u akademskoj i socijalnoj

prilagodbi studenata na fakultet Sto upucuje na nuznost ulaganja u razvoj nastavnickih
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kompetencija visokoSkolskih nastavnika, posebno u podru¢ju ucinkovitog planiranja i

realizacije nastavnog procesa.

Kroz kontinuirane rasprave o nacinima unaprjedivanja izvodenja nastave i rada sa
studentima 1 snaznije usavrSavanje nastavniCkih kompetencija potiCe se razvoj svijesti i
djelovanja nastavnika u skladu sa suvremenom znanstvenom misli i spoznajama. Nadalje,
dostupnost programa i sluzbi potpore studentima na visokim uciliStima koji dodatno poticu
interakcije izmedu studenata i ustanove, kao i medu samim studentima, omogucuje razvijanje
mreze akademske, socijalne 1 emocionalne podrske koja pomaze studentima u prevladavanju
barijera tijekom studiranja i razvija institucionalnu povezanost. Tako ¢e studenti na vrijeme
dobiti potrebne informacije i smjernice u vezi s dostupnim resursima, ali i akademskim
zahtjevima kako bi §to prije prilagodili ocekivanja i ponaSanja onom $to ih ¢eka na fakultetu te
tako bili zadovoljniji studiranjem. Ovo je posebno znacajno u studenata iz obrazovno ranjivih

skupina.

Tranzicija na fakultet zahtjevan je period koji ne zavr§ava pocetkom studiranja, ve¢ se
odvija tijekom prve godine kada studenti kroz interakcije i iskustva na fakultetu propituju
ocekivanja i uvjerenja o sebi i akademskom okruzenju. Dobivanjem razliCitih prilika za aktivno
1 suradnicko ucenje koje potice obrazovno svrsishodne interakcije i razvoj kompetencija u¢enja
u studenata se poti¢e donosenje odluka i preuzimanje odgovornosti u ucenju te ¢e oni na taj
nacin lakSe preuzeti ulogu poduzetnih, ukljuc¢enih i odgovornih pojedinaca u vlastitu procesu

ucenja na fakultetu, ali 1 biti spremniji za cjelozivotno u¢enje i obrazovanje.

Vazno je napomenuti da se uloga studenta u procesu prilagodbe ne smije zanemariti. Na
ustanovi je da pokaze odgovornost za ucinkovitost obrazovanja i prepusti dio odgovornosti
studentu, ali student mora uciti preuzimati svoj dio odgovornost. Osiguranje aktivnosti i uvjeta
koji omogucuju aktivno 1 u€inkovito ucenje nece biti dovoljno za uspjeh studenata na studiju
bez prihvacanja odgovornosti za vlastitu uspjesnost i ulaganja dovoljne koli¢ine truda i energije
u koristenje kako vlastitih i1 tako 1 institucijskih resursa. Stoga mora postojati reciprocitet i
ravnoteza odgovornosti, samostalnosti, povjerenja i ukljucenosti kako bi se postigla §to veca

osobna 1 drustvena korist obrazovanja.
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Kao posebna preporuka ovoga istrazivanja istiCe se potreba prikupljanja podataka o
procesu prilagodbe i ukljucenosti studenata §to moze koristiti visokim uciliStima i nastavnicima
u usmjeravanju djelovanja i nastave te pridonijeti kvaliteti 1 u¢inkovitosti ucenja i poucavanja,
a u konacnici 1 zavr$nosti studenata. Prikupljanjem 1 analizom podataka o studentima, njihovoj
ukljucenosti u ucenje, nastavnim i izvannastavnim aktivnostima i interakcijama odnosno
nacinima na koje oni koriste unutarnje i vanjske resurse, dobiva se dragocjena slika akademskih
1 socijalnih iskustava studenata i njihovih specifi¢nih potreba, posebno u ranjivih skupina, koje

pruzaju smjernice za unaprjedenje kvalitete obrazovanja.
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7. SAZETAK

Uspjesnost prilagodbe na studij od klju¢ne je vaznosti za uspjeSno napredovanje
studenata u studiju te u konacnici i zavrSavanje studija. U srediStu je ovoga istrazivanja aktivna
ukljucenost studenata kao Cinitelj koji pridonosi uspjesnosti prilagodbe na prvu godinu studija.
Osnovni cilj ovoga rada bio je istraziti odnos ukljucenosti studenata s razli¢itim aspektima
njihove prilagodbe na prvu godinu studija s obzirom na to da je upravo prva godina
identificirana kao kljucan i rizican period za prilagodbu studenata na studij. U tu svrhu ispitana
je prediktivna snaga modela ukljucenosti u predikciji prilagodbe studenata, kao 1 povezanost
pojedinih odrednica ukljucenosti s razli¢itim aspektima prilagodbe; akademskom 1 socijalnom
prilagodbom, predano$¢u dovrsavanju studija i akademskim uspjehom. Teorijsko polaziste rada
¢ini Tintov model prilagodbe na studij koji je dopunjen konstruktom ukljucenosti studenata u
obrazovno svrsishodne aktivnosti. Naime, mnoga su strana istrazivanja utvrdila povezanost
ukljucenosti studenata u ucinkovite svrsishodne aktivnosti s ostvarivanjem niza obrazovnih
ishoda, dok su istrazivanja koja su se bavila ovom problematikom u hrvatskom istrazivackom
prostoru malobrojna. Budu¢i da modeli prilagodbe studenata na fakultet uobicajeno uvazavaju
ulogu sociodemografskih obiljezja koja mogu utjecati na uspjesSnost studenata te uzimajuci u
obzir identificirane obrazovno ranjive skupine u Republici Hrvatskoj, u istrazivanju je ispitana
povezanost nekih sociodemografskih obiljezja studenata (spol, razina obrazovanja roditelja,
stalno mjesto boravka, zavrSena srednja Skola, podru¢je znanosti) s razli¢itim aspektima

prilagodbe.

U teorijskom dijelu rada data je analiza koncepta ukljuCenosti s naglaskom na
razli¢itosti u njegovu definiranju sa stajali$ta raznih teorija i pristupa istrazivanju prilagodbe i
ustrajnosti studenata na fakultetu, kao i pregled istrazivanja u tom podrucju. Naglasak je
stavljen na Siroko zastupljeno gledisSte da je ukljucenost visSedimenzionalan i dinamican proces
koji obuhvaca ponasanje, kognitivne procese i emocije. Teorijski dio istrazivanja proveden je
metodom proucavanja dokumentacije, a empirijski dio istrazivanja primjenom instrumenta

anketnog upitnika.

Empirijsko istrazivanje provedeno je na 637 ispitanika, studenata prve godine
preddiplomskih studija na Sest visokih ucilista: Sveucilis§tu u Zadru (drustveni i humanisticki

studiji), Ekonomskom fakultetu u Zgrebu, Fakultetu strojarstva i brodogradnje u Zagrebu,
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Prirodoslovno-matematickom fakultetu u Zagrebu, Agronomskom fakultetu u Zagrebu i
Tehni¢kom fakultetu u Rijeci. Razlike u uspjesnosti prilagodbe s obzirom na sociodemografska
obiljezja ispitane su t-testom i analizom varijance (ANOVA). Na temelju dobivenih rezultata
djelomicno su potvrdene razlike s obzirom na obrazovanje roditelja pri ¢emu studenti koji imaju
barem jednog roditelja sa zavrSenim visokim obrazovanjem imaju bolju akademsku prilagodbu.
Znacajne razlike u prilagodbi studenta utvrdene su s obzirom na mjesto stalnog boravka u korist
studenata iz velikih gradova koji imaju bolju ukupnu prilagodbu, akademsku prilagodbu i
socijalnu prilagodbu. Takoder, pokazalo se da studenti sa zavrSenom gimnazijom imaju bolji
akademski uspjeh od studenata sa zavrSenom CetverogodiSnjom srednjom Skolom. Utvrdene
razlike s obzirom na spol pokazale su da na ukupnom broju ispitanika studentice imaju
statisticki znacajno bolji akademski uspjeh, dok su razlike s obzirom na spol kod pojedinih
podrucja znanosti pokazale da su studenti u druStvenim podrucjima znanosti imali nizu
predanost dovrSavanju studija od studentica u istom podru¢ju. Za utvrdivanje povezanosti
izmedu elemenata prediktivnog modela koriStene su korelacijska i regresijska analiza. Ovo
istrazivanje potvrdilo je pozitivne i izravne ucinke ukljucenosti studenata 1 akademske
samoucinkovitosti na sve odrednice prilagodbe na studij, akademsku prilagodbu, socijalnu
prilagodbu i predanost dovrSavanju studija, osim akademskog uspjeha. 1z pedagoske
perspektive nacelo ukljucenosti usko je vezano uz koncept obrazovanja usmjerenog na studenta
te se aktualizacijom ovoga problema otvara prostor za unaprjedenje postojec¢ih i razvoj novih

nacina unaprjedenja kvalitete obrazovnog procesa na visokim uciliStima.

Kljuéne rijeci: prilagodba na studij, studenti, aktivna ukljucenost, studentu usmjereno

obrazovanje, ustrajnost, kvaliteta obrazovnog procesa
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8. SUMMARY

Adjustment to university plays a vital role for student success in the academic
programme and ultimately for completing the study. The major focus of this study was on
exploring student engagement as a factor influencing student adjustment to university during
the first year. This study aimed to explore the relationships between different forms of student
engagement with different aspects of their adjustment or integration during the first year of
study because the first year was identified as a critical period for student adjustment to
university life. For that purpose, the predictive power of the student engagement model for the
prediction of first-year student adjustment was examined, as well as the relationships of
individual forms of student engagement with different measures of adjustment to university;

academic and social adjustment, student goal commitment, and academic achievement.

Drawing on both Tinto's Student Integration Model and models of student engagement
this study aims to understand whether different types of active learning and interactions in the
academic environment determine the quality of student adjustment to university. There has been
much international research which established the relationship between student engagement in
educationally purposeful activities with a number of educational outcomes. However, such
research is sparse in Croatia. The theoretical part of the study provides a review of the literature
on student adjustment and persistence as well as the review of theoretical models and research
on student engagement. The emphasisis is placed on the widely accepted view of engagement
as a multidimensional and dynamic process which encompasses behavior, cognitive processes,
and emotions. In the theoretical parto f the dissertation, the research literature review was

conducted and data for the empirical study were collected by using a questionnaire.

The sample of this study included 637 first-year undergraduate students who attended
the following higher education institutions; University of Zadar, Faculty of Economics and
Business in Zagreb, The Faculty of Mechanical Engineering and Naval Architecture in Zagreb,
the Faculty of Agriculture in Zagreb, The Faculty of Science of the University of Zagreb and
Faculty of engineering in Rijeka. T-test and analysis of variance (ANOVA) were conducted to
determine the differences in the quality of student adjustment for subgroups with different
demographic variables. Based on the findings of the study, the differences between groups

regarding first-generation status have been partly confirmed in that the students with at least
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one parent who is tertiary educated reported a higher level of academic adjustment. Also, results
indicated a significant difference in the level of adjustment between groups with different place
of permanent residence in favor of students from large cities who reported higher levels of
overall adjustment, academic adjustment, and social adjustment than students from smaller

arcas.

Further, students who had completed a gymnasium were found to have better academic
achievement as compared to those who had completed a four-year vocational secondary school.
The analysis of group differences based on student gender when analysed by total number of
respondents revealed that female students made significantly better academic achievement,
while differences with respect to gender in certain fields of science showed that male students
in the field of social science and humanities had a lower goal commitment than female students
in the same field of science. To identify the relationships between dependent variables and
independent variables of the predictive model the correlation analysis and multiple regression
analysis were conducted. Based on the findings, this study has revealed direct positive effects
of different forms of student engagement and academic self-efficacy on all measured
determinants of student adjustment to university. From the pedagogical perspective, the concept
of student engagement is closely related to the concept of student-centered education, and the
study of this problem opens new opportunities for improving the existing and developing new

ways to improve the quality of educational process in higher education.

Keywords: adjustment to university, students, active engagement, student-centered education,

persistance, quality of the educational process
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PRILOG 1 — Upitnik za studente

AKADEMSKA | SOCIJALNA UKLJUCENOST STUDENATA

Postovani, ovim upitnikom Zele se prikupiti informacije o akademskoj prilagodbi, socijalnoj
prilagodbi i ukljuéenosti studenata na ovom studiju te potesko¢ama s kojima se studenti
suocavaju u prilagodbi na prvu godinu studija. IstraZivanje se provodi u svrhu izrade doktorske
disertacije na doktorskom studiju pedagogije Kvaliteta u odgoju i obrazovanju Sveucilista u
Zadru. Odgovori ¢e pomoci u utvrdivanju povezanosti odredenih ¢imbenika i mehanizama s
uspjesnosti prilagodbe studenata na prvu godinu studija.

Zajamcena je tajnost svih podataka koji ¢e se €uvati na sigurnom, a biti ¢e dostupni samo
istrazivacu.

IZJAVA U SKLADU S OPCOM UREDBOM O ZASTITI PODATAKA (2016/679):
Ja, student/ica koji/a ispunjava upitnik svojim potpisom na ovom mjestu
(potpis) dajem suglasnost za prikupljanje mojih osobnih
podataka ovim upitnikom, te podatka o upisu u sljede¢u akademsku godinu/prekidu
gkolovanja te kori$tenja istih ISKLJUCIVO u svrhu izrade doktorskog rada.

NEMA tocnih i neto¢nih odgovora, samo odgovorite $to je tocnije moguce.

Odgovorite prema tome kako se osjecate, a ne kako mislite da bi drugi studenti mogli
odgovoriti.

Najljepse zahvaljujem na suradniji!
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1. Spol (zaokruzZite):

1.) muski

2.) Zenski
2. Navrsene godine Zivota (upisite):
3. Fakultet koji pohadate (zaokruzite):
1) FSB 2) PMF 3) Ekonomija 4) Agronomija

5.) Sveuciliste u Zadru — drustveni studij (pedagogija, sociologija, psihologija, komunikologija

i drugi)

6.) Sveuciliste u Zadru — humanisticki studij (jezici, filozofija, arheologija, povijest i drugi)
7.) Tehnicki fakultet u Rijeci

4. Trenutni prosjek ocjena na fakultetu: (upisite):

5. Broj stecenih ECTS bodova do sada (upisite):

6. Broj do sada polozenih predmeta: (upisite):

7. Status studenta (zaokruZite):

1.) redovni

2.) izvanredni
8. Odrasli ste u (zaokruZite):

1.) velikom
2.) srednjem ili malom gradu

3.) selu

9. Prosjek ocjena iz srednje skole: (upisite):
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10. Zavrsena srednja Skola (zaokruZite):

1.) gimnazija 2.) Cetverogodisnja strukovna skola
3.) trogodisnja strukovna skola

4.) umjetnicka skola

11. Godina zavrSetka srednje Skole (upisite):

12. Obrazovanje majke (zaokruZite):

1.) osnovna skola
2.) srednja skola

3.) fakultet
13. Obrazovanje oca (zaokruZite):

1.) osnovna skola
2.) srednja skola

3.) fakultet
14. Ovaj fakultet mi je bio prvi izbor (zaokruZite):

1.) da
2.) ne

15. Udaljenost od fakulteta do mjesta trajnog boravka/gdje ste trajno prijavljeni

(zaokruzite):
1.) do 10 km 2.)11-20km 3.)21-50km
4.)50—-100 km 5.) vise od 100 km
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AKADEMSKA 1 SOCIJALNA PRILAGODBA

U sljede¢em nizu navedene su tvrdnje koje govore o akademskoj i socijalnoj prilagodbi. Molim
Vas, (da BRISI) na skali od 1 (,,Uopce se ne slazem*“) do 5 (,,U potpunosti se slazem*), procijenite

u kolikoj mjeri se slaZete sa svakom od navedenih tvrdniji.

Niti se
Uopée | Uglavnom | slazem, Uglavnom U
se NE se NE niti se g . potpunosti
‘ . se slaiem N
slazem slazem ne se slaiem
slazem
16. Od dolaska na ovaj fakultet izgradio sam 1 ) 3 4 5
bliske odnose s drugim studentima.
17. Siguran sam da mogu svladati znanja i
s . ‘ . 1 2 3 4 5
vjestine koje se od mene traze na studiju.
18. Moja komunikacija s nastavnicima izvan
nastave pozitivno je utjecala na moj osobni 1 2 3 4 5
rast, vrijednosti i stavove.
19. Malo nastavnika s kojima sam bio u
. . X 1 2 3 4 5
kontaktu zainteresirano je za studente.
20. Ocekujem da ¢u biti uspjesan na studiju. 1 ) 3 4 5
21. Zadovoljan sam sa svojim intelektualnim
. . .. 1 2 3 4 5
razvojem otkada sam upisao studij.
22.Vaino mi je diplomirati na ovom 1 ) 3 4 s
fakultetu.
23. Uvjeren sam da mogu razumjeti osnovne 1 ) 3 4 S
pojmove koje u¢imo na nastavi.
24. Zadovoljan sam sa studentskim
prijateljstvima koja sam izgradio na ovom 1 2 3 4 5
fakultetu.
25. Moja komunikacija s nastavnicima izvan
nastave pozitivno je utjecala na moj 1 2 3 4 5
intelektualni rast i interes za ideje.
26. Uvjeren sam da mogu uspjesno izvrsiti 1 ) 3 4 s
obaveze i poloZiti ispite.
27. Malo nastavnika s kojima bio u kontaktu
Y . 1 2 3 4 5
su odli¢ni nastavnici.
28. Moje iskustvo na fakultetu pozitivno
utjeCe na moj intelektualni rast i interes za 1 2 3 4 5
ideje.
29. .UVJerfe_n sam da sam dobro odabrao bas 1 ) 3 4 5
ovaj studij.

205



Niti se

Uobe Uel slazem, U
opce glavnom |- i se Uglavnom .
se NE se NE N potpunosti
. . ne se slazem N
slazem slazem ‘ se slaiem
slazem
30. Moji odnosi s drugim studentima imaju
pozitivan utjecaj na moj osobni rast, stavove 1 2 3 4 5
i vrijednosti.
31. Komunikacija s nastavnicima izvan
nastave pozitivno utjece na moje 1 2 3 4 5
profesionalne ciljeve i Zelje.
32. Malo nastavnika s kojima sam bio u
kontaktu spremno je i izvan nastave sa 1 ) 3 4 5
studentima razgovarati o pitanjima koja su
zanimljiva i vazna.
33. Zadovoljan sam svojim akademskim
. 1 2 3 4 5
iskustvom na fakultetu.
34. Vjerojatno ¢u upisati sljededi
. " 1 2 3 4 5
semestar/godinu na ovom studiju.
35. Moji odnosi s drugim studentima imaju
pozitivan utjecaj na moj intelektualni rast i 1 2 3 4 5
interes za ideje.
36. Otkada sam dosao na ovaj fakultet
izgradio sam bliski odnos s najmanje jednim 1 2 3 4 5
nastavnikom fakulteta.
37. Vecina nastavnika s kojima sam se susreo
rado pomaze studentima da se razvijaju i 1 2 3 4 5
izvan akademskog podrudja .
?,8. Malo mojih !:)redm'eta bilo je 1 ) 3 4 s
intelektualno stimulativno.
39. I'\'lue mi vazno diplomirati na ovom 1 ) 3 4 s
studiju.
40. B'I|O mi je te§ko upoznavati se i druZiti s 1 ) 3 4 s
drugim studentima.
41. Zadovoljan sam moguénostima koje se
pruzaju za upoznavanje i neformalnu 1 2 3 4 5
komunikaciju s nastavnicima fakulteta.
42'. Vecm'a nastavnika uistinu je 1 ) 3 4 c
zainteresirana za nastavu.
43. Moj interes prema idejama i
intelektualnim pitanjima povecéao se od 1 2 3 4 5
dolaska na ovaj fakultet.
44. Uopce ne znam koji studij Zelim zavrsiti. 1 2 3 4 5
45. Malo je studenata koje znam da su me
voljni saslusati i pomoci mi ako imam osobni 1 2 3 4 5

problem.
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Niti se

Uopée | Uglavnom | slazem, Uglavnom U
se NE se NE niti se g . potpunosti
. ‘ se slaiem N
slazem slazem ne se slazem
slazem
46. Vjerojatnije je da ¢u prisustvovati
kulturnom dogadaju sada (primjerice, 1 ) 3 4 s
koncert, predavanje ili umjetnicki prikaz)
nego prije dolaska na fakultet.
47. Nije mi vazno dobivati dobre ocjene. 1 o 3 4 5
48. Vecina studenata na fakultetu ima
vee - .. 1 2 3 4 5
drugacije vrijednosti i stavove od mojih.
49. Uspjesan sam u studiranju onoliko koliko
Sy e 1 2 3 4 5
sam i oCekivao da Cu biti.
50. DaJe‘rrJ navste.nvnluma do znanja sto 1 ) 3 4 c
trebam i Sto Zelim.
51. .DaJem nastavnicima do znanja Sto me 1 ) 3 4 c
zanima.
52..vl'\la r\astaw izrazavam svoje zelje i 1 ) 3 4 S
misljenja.
53. Tijekom nastave postavljam pitanja jer mi
N . 1 2 3 4 5
to pomaze u ucenju.
54. Ako mi je neSto potrebno na nastavi,
e . 1 2 3 4 5
obratiti ¢u se nastavniku vezano za to.
55. Sudjelujem u diskusijama na nastavi. 1 ) 3 4 s
56. Ako se dovoljno potrudim, razumjeti ¢u 1 ) 3 4 s
svo gradivo i nastavne materijale.
57. Uzimajudi u obzir teZinu zahtjeva
studijskog programa, nastavnike i moje
508 Prog J 1 2 3 4 5

vjestine, mislim da ¢u biti uspjeSan na
studiju.
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STRATEGIE UCENJA

Sljedecdi niz tvrdnji odnosi se na koristenje razli¢itih strategija u¢enja. Molim Vas da na skali od
1 (,,Uopce se ne slazem”) do 5 (,,U potpunosti se slazem®), procijenite u kolikoj mjeri se slazete

sa svakom od navedenih tvrdniji.

Niti se
Uopce | Uglavnom | slazem, u
L. Uglavnom .
se NE se NE niti se N potpunosti
. . se slazem .
slazem slazem ne se slazem
slazem

58. Kada ucim, pokusavam saZeti pisane
materijale i napraviti kratak pregled kako bih 1 2 3 4 5
lakse organizirao misli.

59. Tijekom nastave Cesto propustim vazne

. . . . . 1 2 3 4 5
dijelove jer razmisljam o drugim stvarima.
60. Kada ucim, cesto pokusavam objasniti
. Ca 1 2 3 4 5
materijal kolegi ili prijatelju.
61. Ob|cnv<? E.ICIm tvam.o gdje se god mogu 1 ) 3 4 s
usredotociti na ucenje.
62. Kada citam za studij, postavljam si pitanja
o ‘ . .. 1 2 3 4 5
koja mi pomazu da se bolje usredotocim.
63. Cesto se osjecam toliko lijeno ili mi je
toliko dosadno kada ucim za studij da 1 ) 3 4 5

odustanem prije nego dovrsim ono $to sam
planirao uciniti.

64. Cesto propitujem ono $to ¢ujem na
nastavi ili proc¢itam kako bih ustvrdio da je to 1 2 3 4 5
bas tako kako nastavnik kaZe.

65. Kada nesto Zelim nauciti gradivo najéesée
ponavljam vise puta.

66. Cak i ako imam potegkoca s u¢enjem iz
nastavnih materijala, pokusavam uciti sam, 1 2 3 4 5
bez i¢ije pomodi.

67. Kada mi nije jasno ono Sto c¢itam, vracam

se tom dijelu i pokusavam ga shvatiti. 1 2 3 4 >
68. Kada ucim, trazim glavne ideje u pisanim

e 1 2 3 4 5
materijalima i biljeSkama.
69. Dobro koristim vrijeme koje imam za 1 5 3 4 c
ucenje.
70. Ako je nastavni materijal tesko razumljiv,

LT .. S 1 2 3 4 5
promijeniti ¢u nacin na koji ga ¢itam.
71. Uvjeren sam da mogu razumjeti
najsloZenije gradivo koje obradujemo na 1 2 3 4 5
nastavi.
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72. Pokusavam suradivati s drugim
studentima kako bih zavrsio zadatke.

73. Kada ucim, procitam biljeske i materijale
viSe puta.

74. Kada je na nastavi ili u pisanim
materijalima prikazana neka teorija,
tumacenije ili zakljuc¢ak, pokusavam dokuciti
postoje li dokazi koji to potvrduju.

75. Puno se trudim kako bih bio uspjesan u
studiranju ¢ak i ako mi se ne svida ono $to
radimo na fakultetu.

76. lzradujem jednostavne grafikone,
dijagrame ili tablice kako bih lakse
organizirao materijale.

77. Cesto odvojim vrijeme za razgovor o
nastavnom materijalu s grupom drugih
studenata.

78. Nastavne materijale doZivljavam kao
polaziste te pokusavam razvijati vlastite ideje
o tome Sto procitam.

79. Tesko mi je drzati se svog rasporeda za
ucenje.

80. Kada ucim za studij, prikupljam
informacije iz razliitih izvora (predavanja,
literatura, rasprave).

81. Prije nego Sto temeljito uc¢im novi
nastavni materijal, Cesto ga brzo cijeloga
pregledam da vidim kako je organiziran.

82. Postavljam si pitanja kako bih bio siguran
da razumijem nastavni materijal.

83. Pokusavam promijeniti nacin na koji u¢im
kako bih se prilagodio zahtjevima studija i
poucavanju nastavnika.

84. Cesto mi se dogadalo da ne znam o ¢emu
se radi kada ¢itam za studij.

85. Zamolim nastavnika da razjasni pojmove
koje ne razumijem dobro.

86. Kada ucim, trudim se zapamtiti kljucne
rijeci kako bi me podsjetile na vazne
pojmove.

87. Kada mi je tesko izvrsiti obaveze za studij,
odustanem ili samo ucim jednostavnije
dijelove.

88. Kada ucim, pokusavam razmisljati o temi i
zakljuciti Sto trebam nauditi iz materijala, a
ne da samo is¢itavam.

209




89. Kada ucim, pregledavam svoje biljeske i
napisSem pregled vaznih pojmova i ideja.

90. Imam odredeno stalno mjesto za ucenje.

91. PokuSavam smisljati vlastite ideje
povezane s onim $to uc¢imo na studiju.

92. Kada ucim, napisSem sazZetke glavnih ideja
iz literature i biljeski.

93. Kada ne razumijem nastavni materijal,
pitam drugog studenta za pomoc.

94. Poku$avam razumjeti nastavne materijale
tako da povezujem pisane materijale s
glavnim pojmovima i idejama s predavanja.

95. Trudim se redovito pratiti pisane
materijale i izvrSavati zadatke.

96. Kada cujem objasnjenje ili zakljucak na
nastavi, razmisljam o moguéim
alternativama.

97. Radim popise vaznih pojmova i trudim se
zapamtiti ih.

98. Redovito pohadam nastavu.

99. Cak i kada su pisani materijali
nezanimljivi, uspijevam odraditi sto je
potrebno do kraja.

100. Pokusavam prepoznati koga od drugih
studenata mogu zatraZziti pomoc.

101. Kada ucim, pokusavam utvrditi koje
pojmove ili ideje ne razumijem dovoljno
dobro.

102. Cesto mi se ¢ini da ne tro$im puno
vremena na studij zbog drugih aktivnosti.

103. Kada ucim, postavljam si ciljeve kako bih
bolje organizirao vlastite aktivnosti u svakom
razdoblju ucenja.

104. Ako ne uspijem urediti biljeske na
nastavi, potrudim se biljeske urediti poslije.

105. Rijetko nadem vremena za pregled
biljezaka ili pisanih materijala prije ispita.

106. Pokusavam primijeniti ideje iz literature
na predavanjima i u diskusijama.

107. Pretrazujem Internet kako bih
prikupio/la informacije vezane uz studij.

108 Vjerujem da ¢u, budem li ucio na
odgovarajuéi nacin, moci nauciti cjelokupno
gradivo.

109. Studiranje dozZivljavam kao najvazniju
aktivnost kojom se bavim.
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Napomena: lzrazi koji se u Uputi i Upitniku odnose na osobe, a napisani su u muskom rodu, odnose
se kao rodno neutralni i na Zene i na muskarce.
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PRILOG 2. -Suglasnost Etickog povjerenstva za provedbu istraZivanja

ETICKO POVJERENSTVO
SVEUCILISTA U ZADRU

KLASA: 114-06/19-01/03
URBROJ: 2198-1-79-37/19-02

U Zadru, 5.veljage 2019.

PREDMET: Izdavanje suglasnosti o eti¢nosti istraZivanja
daje se

Eti¢ko povjerenstvo Sveugilista u Zadru daje suglasnost prof. Ivani RUBIC za provedbu
istraZivanja u svrhu izrade doktorskog rada na poslijediplomskog doktorskom studiju
Kvaliteta u odgoju i obrazovanju

IstraZivanje treba provesti uz pridrZavanje Eti¢kog kodeksa Sveuéilidta u Zadru i pravila
struke, a prikupljeni podatci se smiju koristiti iskljugivo u navedenu syrhu.

Predsjednica Povjerenstva:

&'\f(«&c‘?{,@,ul

Doc. dr. sc. Diana Nenadié-Bilan
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ZIVOTOPIS

Ivana Rubi¢ rodena je 28. lipnja 1974. godine u Zagrebu. U Velikoj Gorici je zavrSila
osnovnu $kolu te potom matematicku gimnaziju. Nakon srednje $kole zivjela je u Londonu
gdje je pohadala Oaklands College i stekla diplomu Certificate of Proficiency in English
Sveucilista Cambridge. Studij pedagogije i engleskog jezika i knjizevnosti pohadala je od
1997. do 2002. godine na Sveucili§tu u Zadru, a diplomirala je s temom ,,Komparativna
analiza hrvatskog i engleskog Skolskog sustava“. U akademskoj godini 2014/2015. upisuje
doktorski studij ,,Kvaliteta u odgoju i obrazovanju®, takoder na Sveucilistu u Zadru. Do 2013.
je radila u osnovnoj i srednjoj skoli kao nastavnik engleskog jezika, a od 2013. godine je
zaposlena na Veleucilistu Velika Gorica. Na Veleucilistu Velika Gorica radi kao nastavnik
engleskog jezika u zvanju viSeg predavaca i angaZzirana je na aktivnostima osiguravanja i
unaprjedenja kvalitete obrazovnog rada. Aktivno je sudjelovala na dva znanstvena skupa, a
autor je jedne knjige (udzbenik za studente), prijevoda knjige i osam radova (znanstveni,

pregledni i stru¢ni). Takoder, prevela je i lektorirala viSe znanstvenih radova.
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