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PREDGOVOR

Kada razmatramo nacine unapredenja obrazovne politike u viso-
koobrazovnim institucijama, nezaobilazan aspekt predstavlja prace-
nje kvalitete prilagodbe studenata u akademskom kontekstu.
Kvaliteta prilagodbe studenata je znacajno determinirana njihovim
psihofizickim zdravljem, ali i kompetencijama nastavnika te na¢inom
poslovanja visokoobrazovne institucije.

Dominantna usmjerenost na pracenje akademskog uspjeha ostav-
lja malo prostora i moguénosti za unapredenje socio-emocionalnih
kompetencija studenata i razvijanje holisti¢kog pristupa u nastavnom
procesu, iako istrazivanja dosljedno ukazuju da emocionalni i socijal-
ni aspekt funkcionisanja adolescenata u obrazovnom kontekstu ima
presudnu ulogu kada je u pitanju kvaliteta studiranja i stepen privrze-
nosti obrazovnoj instituciji, koja u najvecoj mjeri determinira i dono-
Senje odluke o napuStanju studija. Prisustvo neprijatnih emocionalnih
stanja, uvjetovano razli¢itim osobnim i1 okolinskim faktorima, ¢e ne-
minovno otezati funkcionisanje studenta u akademskom kontekstu i
Cesto rezultirati odustajanjem od postavljenih ciljeva. Pored predis-
ponirajuc¢ih osobnih faktora koji mogu doprinijeti javljanju poteskoca
u psiholoskom funkcioniranju, sve znacajniju ulogu imaju 1 kontek-
stualni faktori. lako aktuelna obrazovna politika ukljucuje siste-
matsko 1 kontinuirano unapredenje pojedinih elemenata u okviru
akademskog konteksta (npr. nastavnih planova i programa) jos uvijek
nedostaju strategije koje ¢e biti osnovane na holistickom pristupu,
Sto podrazumijeva kontinuirana ulaganja ne samo u poticanje inte-
lektualnog, nego i emocionalnog i socijalnog razvoja pojedinaca kroz
proces formalnog obrazovanja. Problemi mentalnog zdravlja, s ko-
jima se adolescenti sve ¢esce suocavaju, ¢e se negativno odraziti na
sve aspekte funkcionisanja pojedinca, pa tako i na akademsko posti-
gnuce te nerijetko dovesti i do napustanja studija.

Publikacija "OD INDIVIDUALNE DO INSTITUCIONALNE
ODGOVORNOSTI: unapredenje kvalitete mentalnog zdravlja stu-
denata i iskustva studiranja" nastala je nakon realiziranog istraziva-
¢kog projekta pod nazivom "Psihosocijalne odrednice depresivnosti,
anksioznosti 1 stresa kod studenata", a napisana je od strane grupe
autora (univerzitetskih nastavnika i saradnika iz podrucja psihologije
1 pedagogije), s namjerom da se aktueliziraju tri vazna podrucja u



akademskom kontekstu, a to su:

- mentalno zdravlje studenata — detektovanje neprijatnih emocio-
nalnih stanja i smjernice za preventivne i intervencijske mjere;

- poslovanje visokoobrazovnih institucija u funkciji osiguranja
kvalitetnijeg iskustva studiranja;

- kompetencije nastavnika kljucne za postizanje kvalitetnijeg na-
stavnog 1 nau¢no-istrazivackog rada koje ¢e doprinijeti unapre-
denju kvalitete prilagodbe studenata u obrazovnom kontekstu.

U okviru prva tri poglavlja knjige ukazano je na najcesce pote-

Skoce 1 probleme mentalnog zdravlja studentske populacije. Opisana
su tri neprijatna emocionalna stanja s kojima se studenti suocavaju,
a to su anksioznost, stres i depresija. Pored operacionalizacije nave-
denih psiholoskih stanja u svakom od ovih poglavlja prikazane su
razli¢ite teorijske perspektive te rezultati znanstvenih istrazivanja
kroz koje se nastojalo ukazati na protektivne i riziko faktore mental-
nog zdravlja adolescenata. Ponudene su i odredene smjernice za pre-
ventivno i intervencijsko djelovanje te su prikazani rezultati istrazivanja
na uzorku studenata pojedinih fakulteta Univerziteta u Sarajevu koji
mogu biti polaziste za kreiranje buducih istrazivanja i odredenih pre-
vencijskih mjera u naSem kontekstu. Dobiveni rezultati ukazuju da
nije zanemariv broj studenata koji iskazuju prisustvo stresa, anksioz-
nosti 1 depresije u mjeri koja moze ometati njihovo svakodnevno
funkcioniranje u svim aspektima zivota. U pitanju su studenti koji bi
trebali dobiti psihosocijalnu podrsku kako ne bi doslo do poveéanja
broja i intenziteta simptoma i kako bi se izbjegle dugoro¢ne negativne
posljedice na njihovo mentalno zdravlje.

U cCetvrtom poglavlju se ukazuje na vaznost izgradnje klime i
kulture povjerenja izmedu svih sudionika visokog obrazovanja. Po-
zitivne promjene u obrazovnom kontekstu ne mozemo ocekivati bez
uvazavanja perspektive 1 potreba svih ¢lanova akademskog konteksta.
Kako autorica navodi: ,,Taj tripatritetni odnos: student-nastavnik-in-
stitucija predstavlja okosnicu (ne)uspjesnosti svake promjene koja se
planira implementirati.”“. Obezbjedivanje kvalitete obrazovne usluge
povecava zadovoljstvo studenata iskustvom studiranja i doprinosi bo-
ljoj akademskoj, socijalnoj i emocionalnoj prilagodbi u obrazovnom
kontekstu.

U posljednjem poglavlju su predstavljeni nalazi medunarodnih i



nacionalnih obrazovnih politika, na osnovu kojih je ponuden okvir
klju¢nih kompetencija nastavnika potrebnih za rad u akademskom
okruzenju. Autorica ukazuje da su aktuelne promjene u obrazovnom
sistemu posljedi¢no proizvele znacajne promjene i u akademskom
okruZenju te izmijenile zahtjeve i1 o¢ekivanja koja se postavljaju pred
univerzitetske nastavnike. Buduc¢i da su nastavnici klju¢ni nosioci
obrazovnih aktivnosti i da od njihovih kompetencija ovisi unaprede-
nje sistema, ali i kvaliteta prilagodbe studenata obrazovnom kontek-
stu, sada je prilika da se razmatra rekonceptualizacija klju¢nih
kompetencija univerzitetskih nastavnika.

Unapredenje obrazovne politike zahtjeva kontinuirano pracenje
potreba 1 prilagodavanje obrazovnih usluga u skladu sa sociokultu-
ralnim promjenama. Primijeceni porast prevalencije neprijatnih emo-
cionalnih stanja kod studenata ukazuje na potrebu planiranja i
realizacije aktivnosti usmjerenih na zastitu i unapredenje mentalnog
zdravlja.

Iako prvenstveno namijenjena studentima i nastavnicima u viso-
koobrazovnom kontekstu, ova knjiga moze biti korisna svim akterima
u obrazovnom procesu i kreatorima obrazovne politike.

Amela Dautbegovi¢, ur.
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ANKSIOZNOST

Mirzeta Brkié
Univerzitet u Sarajevu
Fakultet islamskih nauka

'Kako si?" isuvise je uobicajeno, bas kao sto je 'Kako sam ja?'
isuvise cudno pitanje.

(Daniel Todd Gilbert)

U prvom dijelu ovoga poglavlju su operacionalizirani pojmovi opste
i ispitne anksioznosti. Takoder je obrazlozeno zasto je vazno razma-
trati temu anksioznosti u visokoobrazovnom kontekstu. U drugom di-
Jjelu su prikazane pojedine teorije koje objasnjavaju anksioznost, kao
i rezultati pojedinih znanstvenih istrazivanja o ovoj tematici. Pred-
stavljeni su i rezultati istrazivanja o anksioznosti na uzorku studenata
pojedinih fakulteta Univerziteta u Sarajevu. U trecem dijelu su pri-
kazani psihosocijalni faktori koji mogu biti potencijalni protektivni
faktori i faktori rizika u razvoju anksioznosti te je dat osvrt na pre-
ventivne i intervencijske mjere, preporuke i smjernice za studente koji
dozivljavaju anksioznost.

1.1. Operacionalizacija opSte i ispitne anksioznosti

Iskusiti neprijatan osjecaj tjeskobe i straha (ustrasenosti) zajedno
s jednim 1li viSe tjelesnih znakova (drhtanje, miSi¢na napetost, gla-
vobolja, znojenje, hladne ruke, suha usta, pretjerano ubrzano disanje
1 zadihanost bez fizickog napora te ubrzano lupanje srca bez fizickog
napora) uz prisutnost nemira i potrebe za kretanjem te biti analfabeta
u objasnjavanju $ta se to sa vama deSava (ne biti svjestan ni izvora ni
objekta opisanog osjecaja) znacilo bi da ste dozivjeli anksioznost.
Kada se kaze doZivjeti anksioznost to i dalje zvuci poprili¢no nejasno,
ali 1 to, osobama koje dozivljavaju prethodno opisane simptome, a
ne znaju da to imenuju, puno znaci. Sada napokon imaju termin za
svoje stanje, a to nije “Sta viSe umisljas*, “nije to nista®, “ne obracaj
paznju, pro¢i ¢e* ili da Cujete Cak i ono “lud* si, ili “luda“ si.

¥ee ¢
S
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Prethodno opisano iskustvo anksioznosti bi trebalo da je univer-
zalno ljudsko iskustvo, jer kako navode Davison i Neale (1999) vrlo
malo ljudi prozivi i jednu sedmicu dana, a da pri tome ne iskuse
barem u odredenoj mjeri ovo emocionalno stanje, tj. anksioznost.
Stresne zivotne situacije u kojima se ljudi mogu naci, npr. ispiti, me-
dicinski pregledi i ¢ekanje njihovih rezultata, razgovor za posao, su
zasi¢ene anksioznoS$c¢u, jer postoji briga o ishodu tih situacija i o utje-
caju tih ishoda na zivot. Obi¢no anksioznost nestaje s prestankom
stresne situacije. Medutim, to nije univerzalno pravilo o ¢emu ¢emo
kasnije govoriti u ovome radu.

Znajuci da se stvara golema terminoloska zbrka kada se upotreb-
stvari mi ¢emo najprije operacionalizirati opstu, a potom 1 ispitnu an-
ksioznost.

Anksioznost je pretjerano stanje uzbudenosti kod kojeg je prisu-
tna bojazan od onoga Sta ¢e se dogoditi zato Sto anticipiramo buduce
dogadaje kao negativne za nas. Objekat koji je izvor te bojazni je ne-
poznat i prijetnja dolazi od nas samih (Velki 1 Romstein, 2015, DSM-
51,2014). Teoreticari iz ovog podrucja insistiraju na razlici izmedu
stanja straha i anksioznosti (Barlow, 2002, Gray & McNaughton,
2003, prema Mihi¢, 2019) ne negirajuci pritom i njithovo ocigledno
medusobno preklapanje. Strah predstavlja emocionalni odgovor na
realnu i konkretnu prijetnju ili opasnost i viSe je povezan s borbom,
tj. ostajanjem u borbi ili s reakcijom bijega, tj. odlaska kako bi se iz-
bjegla opasnost, a tome je prethodila izrazita podrazenost autonom-
nog nervnog sistema. S druge strane, anksioznost se odnosi na
iS¢ekivanje buduce opasnosti 1 vie je povezana s napetoS¢u misica i
spremnosc¢u za buducu opasnost te izbjegavaju¢im (opreznim) pona-
Sanjem (DSM-5, 2014, Parekh, 2017). Bitno je uociti da se stanje ne-
lagode osjeca bez obzira da li se radi o stvarnoj (strah) ili zamisljenoj
opasnosti (anksioznost).

Anksioznost se shvata kao kontinuitet na ¢ijem je jednom kraju
normalna, a na drugom patoloska anksioznost (Veliki i Romstein,
2015). Iako anksioznost moZze biti normalna reakcija i moze da bude
korisna u nekim situacijama (npr. kad ima funkciju prilagodbe jer
smo oprezniji i mozemo da izbjegnemo ili se suprotstavimo opasno-

! Dijagnosticki i statisti¢ki priruénik za dusevne poremecaje — peto izdanje, izdaje
ga Americka psihijatrijska asocijacija.
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st1) anksiozni poremecaji se razlikuju od tog uobicajenog osjecaja ne-
rvoze ili tjeskobe jer ukljucuju pretjerani strah ili tjeskobu i mogu do-
vesti do toga da osobe pokuSavaju da izbjegnu situacije koje su
pokretaci njihovih simptoma ili ih mozda pogorSavaju. To onda, na-
ravno, utice 1 na funkcionisanje osobe na radnom mjestu ili u skoli i
na licne odnose. Ukratko, kriterij za dijagnozu anksioznog poreme-
¢aja jeste da strah ili anksioznost moraju biti: a) nesrazmjerni situaciji
ili neprikladni dobi osobe i da b) ometaju normalno funkcionisanje
(Parekh, 2017). Kod patoloske anksioznosti znatno je pogorsana kva-
liteta zivota jer su oStec¢eni prethodno pomenuti psiholoski, socijalni
1 profesionalni nivoi funkcionisanja osobe. Drugacije kazano, nor-
malna anksioznost je ona koju osoba moze kontrolisati, a patoloska
je ona koja kontroliSe osobu (Veliki i Romstein, 2015).

Veca izrazenost ili duze trajanje simptoma od odgovarajucih raz-
vojnih perioda ¢ine kriterij za razlikovanje anksioznih poremecaja od
uobicajenih razvojnih strahova ili anksioznosti. Perzistencija (6 mje-
seci ili duze) je kriterij za razlikovanje od prolaznih strahova ili an-
ksioznosti kojima je Cesto pokretac stres. Ovaj kriterij trajanja se ipak
smatra generalnom smjernicom uz odstupanja od poremecaja kod
djece. Osobe s anksioznim poremecajem najcesce precjenjuju opas-
nost za situacije koje ih plaSe ili one koje izbjegavaju te je klinicar
taj koji procjenjuje pretjeranost tog straha ili anksioznosti, pritom uzi-
majuci u obzir kulturoloske kontekstualne faktore. Konacna dija-
gnoza bilo kojeg anksioznog poremecaja postavlja se tek kada su
isklju¢eni drugi moguéi uzrocnici simptoma (DSM-5, 2014).

Prema DSM-5 klasifikaciji (2014) u anksiozne poremecaje ubra-
jaju se separacijski anksiozni poremecaj, selektivni mutizam, speci-
ficna fobija, socijalni anksiozni poremecaj (socijalna fobija), pani¢ni
poremecaj, agorafobija, generalizirani anksiozni poremecaj, anksio-
zni poremecaj prouzrocen psihoaktivhom supstancom ili lijekom,
anksiozni poremecaj zbog drugog zdravstvenog stanja, drugi spe-
cificirani te nespecificirani anksiozni poremeca;.

Separacijski anksiozni poremecaj karakteriSe ustrasenost ili an-
ksioznost zbog separacije od privrzenog objekta, tj. osobe prema
kojoj je privrzenost veca od stepena koji je razvojno primjeren. Se-
lektivni mutizam predstavlja nemoguénost govora u onim socijalnim
situacijama kad se to o¢ekuje od osobe (kao npr. u Skoli). Osobe sa
specificnom fobijom su ustraSene, anksiozne ili izbjegavaju specifi¢ni
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objekat ili situaciju do stepena koji je trajan i1 pretjeran u odnosu na
trenutni rizik koji postoji. Socijalni anksiozni poremecayj ili socijalna
fobija jeste strah od socijalne interakcije 1 situacija u kojima je mo-
guce procjenjivanje osobe. U panicnom poremecaju su prisutni izne-
nadni, ponavljajuci pani¢ni napadi 1 osoba je konstantno opterecena
ili zabrinuta da ¢e dozivjeti novi napad. Kod agorafobije, situacije
kao sto su koriStenje javnog prijevoza, boravak na otvorenom i u zat-
vorenim prostorima, guzva i druge sli¢ne situacije izazivaju strah ili
anksioznost. Bojazan od ovih situacija jeste zbog razmisljanja osobe
da ne moze pobjeci, da je bijeg otezan ili da pomoc¢ ne moze sti¢i do
nje ako se pojave simptomi sli¢ni panici ili neki drugi, a koji dovode
do neugodnosti ili onesposobljenosti osobe. Glavna karakteristika
generaliziranog anksioznog poremecaja je pretjerana i trajna anksioz-
nost 1 zabrinutost vezana za razli¢ite domene svakodnevnog zZivota
za koje osoba percipira da joj je otezana kontrola. Intoksikacija ili
sustezanje ili terapija lijekovima su prisutni kod anksioznog poreme-
¢aja uzrokovanog psihoaktivnim supstancama ili lijekovima. Anksio-
zni poremecaj zbog drugog zdravstvenog stanja se najbolje objasnjava
fizioloskim u¢incima drugog zdravstvenog stanja. Drugi specificirani
anksiozni poremecaj se dijagnosticira kada su prisutni simptomi ka-
rakteristicni za anksiozni poremecaj, ali nisu u potpunosti zadovoljeni
kriteriji za bilo koji od anksioznih poremecaja te klinicar navodi spe-
cifi¢ni razlog za nezadovoljenje kriterija bilo kojeg anksioznog po-
remecaja, dok kod nespecificiranog anksioznog poremecaja klinicar
ne specificira taj razlog (DSM-5, 2014).

Zabrinutost, anksiozna osjetljivost, socijalna, tjelesna, separacij-
ska 1 ispita anksioznost su neke od vrsta anksioznosti koje Vuli¢-Pr-
tori¢ (2003., prema Dzaferagi¢, 2020) navodi s obzirom na to u kojoj
situaciji se anksioznost pojavljuje i na simptome kojima se odrazava.
Kod studenata se, kako navode neki autori (De Lucia i sar., 2006. i
Jovi¢, 2015, prema Dzaferagi¢, 2020) pak najcesce pojavljuju ispitna
anksioznost 1 strah od javnog nastupa.

Iz brojnih definicija ispitne anksioznosti koje su dali mnogi autori
(Spielberger 1 Vagg, Pauk, Hong, Sarason, Arambasi¢, Zarevski, Whi-
taker Sena, Lowe 1 Lee, Pekrun, prema DZaferagi¢, 2020) moZemo
izvuci neka obiljezja ovog konstrukta: ispitna anksioznost je emocija
ili emocionalno stanje koje ukljucuje osjecaje brige, straha, nelagode,
nemira, strepnje, tjeskobe, osje¢aj bespomocnosti, a koje osoba do-
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Zivljava za vrijeme ispitnih situacija, poslije njih, a ¢ak i prilikom
zamisljanja 1 ocekivanja ispitnih situacija; naravno to je zbog zabri-
nutosti za nadolazece ispite, prijetnje neuspjeha na njima ili po-
tencijalnog neuspjeha sa sklonos¢u da se napusti ispitna situacija, a
prisutne su 1 fizioloske reakcije uslijed aktivacije autonomnog ne-
rvnog sistema.

Jednostavnije kazano, ispitna anksioznost se javlja kao posljedica
stresa izazvanog ispitnom situacijom 1 ukljucuje kombinaciju fizio-
loskih, emocionalnih i kognitivnih promjena koje mogu ometati ono
Sto je potrebno za uspjesno rjesavanje ispita (sposobnost razmisljanja,
rjeSavanja problema i planiranja) uti¢u¢i i na sam proces ucenja, ali
1 na uspjesnost pri testiranju onoga §to je nauc¢eno tokom procesa uce-
nja, dakle, pri testiranju znanja (Bura Znanja, 2013).

Dakle, anksioznost “pogada‘“ tjelesni (fizicki) plan, emocionalni,
ponasajni 1 misaoni plan Sto prikazuje i sljedeca ilustracija. Kada se
krug anksioznosti pokrene on sam sebe odrzava preko simptoma,
misli i osjeéaja ¢ijom kombinacijom se poveéava anksioznost (Str-
kalj-Ivezi¢ i Vukovi¢, 2007).

MISLI
“Opet ¢éu pasti ispit!*
“Ta to nikada neéu
poloziti!™
“Osramoticu se pred EMOCU E
nervoza

profesorom i drugim v
studentimal® uznemirenost

“MoZda je bolje da 9 ESk,Oba
“ panika
odustanem!
tuga
- PONASANJE
FIZICKA J
REAKCIJA izbjegavanje uéenja ili
suprotno, ucenje do
lupanje srca, znojni iscrpljivanja, odgadanje ucenja
dlanovi, mi3i¢na za poslije, odustajanje i
napetost, crvenilo odjavljivanje ispita, plakanje,
obraza, blaga glavobolja zatvaranje od vanjskog svijeta

za vrijeme ispitnih rokova,
odustajanje od studija

Slika 1. Prikaz misaone, emocionalne, tjelesne (fizicke)
i ponasajne komponente anksioznosti tokom ispitne situacije?

2 Preuzeto i prilagodeno iz Joki¢-Begi¢, N., ur. (2012). Psihosocijalne potrebe stu-
denata. Sveuciliste u Zagrebu. 62 str.



16 ANKSIOZNOST

Budu¢i da je, kako smo ranije spomenuli, objekat koji je izvor
strepnje i straha nepoznat neki autori preferiraju da govore o strahu
od ispitivanja, a ne o ispitnoj anksioznosti (DZaferagi¢, 2020). DZa-
feragi¢ (2020) takoder navodi da se ispitna anksioznost u istraziva-
njima pojavljuje pod razli¢itim imenima: stresno ispitivanje (C.
Schwarzer 1 Buchwald, 2003, prema Stober i Pekrun, 2004), izved-
bena anksioznost kod umjetnika (Mor, Day, Flett 1 Hewitt, 1995,
prema Stober 1 Pekrun, 2004), natjecateljska anksioznost kod spor-
tasa (Evans 1 Neil, 2003, prema Stober 1 Pekrun, 2004), ili specific-
nije matematicka anksioznost (Ashcraft 1 Kirk, 2001) ili pak
statisticka anksioznost (Onwuegbuie, 2000, prema Stober 1 Pekrun,
2004) (Dzaferagic, 2020).

Da li ¢e se ispitna situacija percipirati kao prijeteca zavisi od ne-
koliko faktora kao npr. sposobnosti ucenika i poznavanja gradiva,
same prirode ispitnih pitanja, snalazljivosti tokom ispitne situacije i
drugih (Ziv¢i¢-Beéirevié i Racki, 2006., prema DzZaferagi¢, 2020).

U ovom dijelu smatramo da je potrebno napraviti distinkciju iz-
medu anksioznosti kao stanja 1 anksioznosti kao crte li€nosti. An-
ksioznost kao stanje ili anksioznost kao crta licnosti je podjela koju
navodi Spilberger (1966, prema Vukovi¢ 2018). Prema njemu, an-
ksioznost se kao stanje javlja jedino kao odgovor na odredeni podra-
zaj, dok se anksioznost kao crta licnosti odnosi na intrinzi¢ne
karakteristike osobe, trajno obiljezje Sto sugeriSe da su osobe s an-
ksioznosu kao crtom li¢nosti predisponirane za osjecaj anksioznosti
(Vukovié¢, 2018). Istrazivanja (King, Heinrich, Stephenson i Spiel-
berger, 1976, prema Vukovi¢, 2018) pokazuju kako anksioznost kao
crta licnosti determinira ucestalost anksioznosti kao stanja kod osobe.
Preciznije kazano, ako osoba ima izraZenu anksioznost kao crtu lic-
nosti, ¢esce ¢e se nalaziti u stanju anksioznosti u usporedbi s osobom
koja nema izraZzenu anksioznu crtu li¢nosti (Vukovi¢, 2018). King 1
saradnici (1976, prema Vukovi¢, 2018) su, u svom istrazivanju, ispi-
tivali anksioznost kao crtu licnosti pitajuci studente kako se generalno
osjecaju, 1 anksioznost kao stanje li¢nosti pitajuci ih kako se trenutno
osjecaju, npr. neposredno pred ispit. Rezultati su pokazali kako je an-
ksioznost kao crta stabilna tokom vremena (na pocetku, u sredini 1
na kraju semestra) dok se anksioznost kao stanje nije pokazala tem-
poralno stabilnom. Dakle, anksioznost kao stanje i sredinom semestra
1 prije zavrsnih ispita bila je znacajno veca nego anksioznost kao crta
li¢nosti (Spielberger, 1966, prema Vukovi¢, 2018).



Mirzeta Brki¢ 17
Anksioznost kod studenata

Adolescenti moraju ovladati velikim brojem sloZenih vjestina i
suociti se s mnogobrojnim izborima, pa se u savremenim drustvima
trajanje adolescencije proteglo na cijelo desetljece (Berk, 2008). Di-
ljem svijeta adolescenti imaju sli¢ne razvojne zadatke: prihvatiti svoje
potpuno razvijeno tijelo, nacinima razmis$ljanja pribliziti se odrasloj
osobi, posti¢i emocionalnu i ekonomsku autonomiju, razviti zrelije
nac¢ine komunikacije s vr$njacima oba spola i konstruirati identitet —
siguran osjecaj o tome ko su kao osobe i to spolno, moralno, politicki
1 profesionalno (Berk, 2008). Skupini mladih tj. adolescenata pripa-
daju 1 studenti, kako smo ve¢ naveli. Tako je studentska populacija
jedna od populacija za koju su vezane velike Zivotne promjene. Go-
dine studiranja su, kako navodi Berk (2008), formativne godine od-
nosno utjecajnije od bilo kojeg drugog razdoblja odrasle dobi gdje
fakultet sluzi kao svojevrsni ,,razvojni pokusni poligon‘ (Berk, 2008).

Nekim studentima fakultet predstavlja izvor srece, ali moguce je
da je nekima izvor razli¢itih emocionalnih problema, a anksioznost
je jedan od tih problema. Konkretnije, suo¢avanje s brojnim fakul-
tetskim izazovima i zahtjevima je studentska svakodnevnica, a uko-
liko ih studenti percipiraju kao prijetece za vlastiti integritet dolazi
do anksioznosti.

Simptomati¢no je i to da se znac¢ajno povecanje problema men-
talnog zdravlja javlja s upisom na visoko obrazovanje (Eisenberg i
sar., 2007, prema Vukovi¢ 2018). Osim toga psihic¢ki problemi naj-
¢escée se prvi put javljaju do 24. godine Zivota (Hunt i Eisenberg,
2010, prema Lenz 1 sar., 2016) §to se preklapa s razdobljem studira-
nja. Imajuéi ovo na umu nije neocekivano da je na temelju rezultata
o prevalenciji mentalnih problema kod studenata u Americi i Engle-
skoj Mofatteh (2020) zakljucio da je prevalencija veca kod njih u od-
nosu na opstu populaciju i da je to stanje u posljednja dva desetljaca
konstantno. Pored toga Sto su mentalni problemi rasireni medu stu-
dentima oni su i trajni. Zivin i saradnici (2009, prema Mofatteh, 2020)
su, provodeci anketna istrazivanja dvije godine nakon §to su proveli
inicijalno istraZivanje, pokazali da viSe od polovine studenata s vre-
menom zadrzava i viSu razinu ankioznosti i depresije. Kao razlog
tome oni navode izostanak odgovarajucih tretmana ili temporalno eg-
zistiranje faktora rizika. Namece se zakljucak da razliciti problemi
mentalnog zdravlja, ukljuc¢ujuci i probleme s anksioznos¢u, ukoliko
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nisu tretirani, imaju negativne posljedice na akademsku uspjesnost
studenata, ali 1 na njihovu socijalnu i emocionalnu prilagodbu.

Anksioznost je najzastupljeniji psihicki problem medu studen-
tima americkih univerziteta s prevalencijom od 41,6% (Lenz i sar.,
2016). Ova ranjivost studentske populacije za razvoj anksioznih
simptoma i potencijalne negativne posljedice ukazuju na potrebu za
istrazivanjima unutar ove problematike s ciljem razumijevanja rizic-
nih i protektivnih faktora kako bi se osmislili i implementirali razli¢iti
prevencijski i intervencijski programi. Imperativ za tu vrstu istrazi-
vanja mogu biti 1 saznanja razli¢itih autora (Alora, Lagao, Martin,
Panaglian, Penalosa, Maynila, 2013, prema Vukovi¢, 2018) da stres
1 anksioznost kod studenata najces¢e dovode do zloupotrebljavanja
alkohola i droge, jer ih studenti percipiraju kao nacine ublazavanja
simptoma stresa i anksioznosti. Osim navedenog, kvaliteta mentalnog
zdravlja u studentskoj dobi (adolescenciji i ranoj odrasloj dobi) ima
brojne implikacije za funkcionisanje osobe u buduénosti. Ako je an-
ksioznost ozbiljna ili odgodena (odgada se tretiranje simptoma) Stetna
je 11igra vaznu ulogu u nastanku psihosomatskih bolesti i mentalnih
poremecaja poput depresije (Salehi i Nayeri, 2011., prema Moham-
madzadeh 1 sar. 2019). Istovremeno, razdoblje studiranja smatra se,
ne samo ranjivim ve¢ i najvaznijim za prevenciju, suoc¢avanje, ali i
rjeSavanje emocionalnih problema s kojima se studenti susrecu (Al-
Qaisy, 2011, prema Vukovi¢, 2018). Cinjenica jeste da studenti rijetko
dobivaju bilo kakvu podrsku za svoje mentalno zdravlje (Sarokhani
isar., 2013, prema Ramon-Arbués i sar., 2020), ali rano otkrivanje i
tretman su kljucni, kako smo 1 prethodno naveli, jer anksiozni pore-
mecaji prethode pojavi drugih metalnih poremecaja (Mihi¢, 2019).

1.2. Teorijska i empirijska saznanja o anksioznosti

Ako uzmemo u obzir prethodno navedeno, nije iznenadujuce da
jos ne postoje jasni odgovori o etiologiji anksioznosti i anksioznih
poremecaja ve¢ postoje razlicite teorije u vezi s tim.

Prema pocetnoj Freudovoj psihoanaliti¢koj teoriji (Rudan, 2007)
anksioznost nastaje kao rezultat nerastere¢ene energije seksualnog
nagona (libida). Da bi se libido transformisao u anksioznost mora da
postoji unutrasnja ili vanjska prepreka rasterec¢enju i zadovoljenju na-
gona. Medutim, on kasnije isti¢e kako je anksioznost centralni pro-
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blem neuroze i pojavu anksioznosti povezuje s ,,traumatskim situa-
cijama“ u kojima dolazi do automatskog razvoja anksioznosti, jer je
psiha zatrpana prevelikim prilivom podrazaja kojim ne umije vise da
ovlada. Pored toga, pojava anksioznosti je, prema Freudu povezana
s ,,opasnim situacijama* u kojima osoba nauci da anticipira opasnost
1 prije nego Sto ta opasnost postane traumatska (Rudan, 2007).

I druge skole i pravci misljenja su pokusavali da objasne psiho-
loske utjecaje na anksiozne poremecaje, pa tako kognitivna teorija
drzi da su ljudi s anksioznim poremecajima skloni precjenjivanju opa-
snosti i potencijalnih posljedica te opasnosti jer razmisljaju o najgo-
rem mogucéem scenariju, tj. te osobe katastrofiziraju opasnosti od
kojih se sastoje nasi zivoti (Rector i sar., 2008) ili kako navode Da-
vison 1 Neale (1999) osobe koje imaju npr. fobicne reakcije su naiz-
gled “podeSene” na podrazaje koje izazivaju njihove strahove
zanemarujuc¢i druge podrazaje.

Bihevioristicka teorija sugeriSe da osobe nauce biti anksiozne
mehanizmima uslovljavanja jer su povezale strah kojeg su osjecale
tokom stresnog ili traumaticnog dogadaja s odredenim znakovima
(mjestima, zvukovima ili osje¢ajima) i prilikom ponavljanja tih zna-
kova one ponovo dozivljavaju strah (Rector, 2008). Medutim, an-
ksioznost se moze nauciti i oponasanjem reakcija drugih osoba, a ne
samo ucenjem na vlastitoj kozi, i u tom sluc¢aju govorimo o ucenju
putem modeliranja koje je oblik socijalne teorije ucenja (Davison i
Neale, 1999).

Prema razvojnoj teoriji, na¢in na koji djeca nauce predvidati i tu-
maciti Zivotne dogadaje doprinosi koli¢ini tjeskobe koju kasnije u
zivotu dozivljavaju (Rector, 2008). Kao bitan element u ovom ra-
zvojnom tumacenju pokazala se koli¢ina kontrole koju osobe osjecaju
da imaju nad vlastitim zivotom (Rector, 2008). Tako ¢e, npr. osobe
koje osjecaju da je zivot izvan njihove kontrole vjerovatno osjecati i
vise straha 1 tjeskobe.

Bioloska teorija anksioznosti temelji se na istrazivanjima koja
kompariraju mozak osoba bez anksioznih poremecaja s mozgom
osoba s anksioznim poremecajem. Anksiozni poremecaji se objasnja-
vaju poremecenom komunikacijom medu nervnim ¢éelijama te ne-
skladom inhibitornih i eksitacijski neurotransmiterskih sistema koji
¢ine neurohemijsku osnovu anksioznosti, a ukljucuju serotonin, nore-
pinefrin i gamaaminobuternu kiselinu (Steimer, 2002, Rector, 2008).
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Kada se radi o komparaciji mozga kod oboljelih i zdravih, istraZivanja
su pokazala da je npr. volumen insule, regije mozga koja je smjeStena
u centru velikog mozga te ima, izmedu ostalih, 1 funkciju suoCavanja
s jakim emocijama, znacajno smanjen u poredenju s kontrolnom gru-
pom zdravih sudionika (Atmaca i sar. 2021). Oliva i saradnici (2021)
su pregledali deset studija koje su koristile funkcionalnu magnetnu
rezonancu kako bi istrazili neuronske korelate koji su povezani s
obradom emocionalnih izraza lica u osoba s pani¢nim poremecajem.
Iako studije ukljuc¢ene u njihovo istrazivanje pokazuju prisutnost se-
lektivnih disfunkcija u regijama unutar kortiko-limbicke mreze kod
osoba s pani¢nim poremecajem tokom obrade emocionalnih podra-
Zaja, autori zaklju€uju da smjer tih abnormalnosti nije posve jasan te
da su potrebna i dodatna istrazivanja (Oliva 1 sar., 2021). Bitno je
spomenuti i istrazivanja utjecaja genetskih faktora buduci da ona po-
tvrduju kako genetski faktori imaju svoju ulogu u razvoju anksioznih
poremecaja (Rector, 2008), sto znaci da ¢e ljudi vjerovatnije imati
anksiozni poremecaj ako imaju u porodici nekoga ko ima anksiozni
poremecaj. Pored navedenog, alkohol, neki lijekovi kao i droge mogu
izazvati simptome anksioznosti, to takoder mogu da budu i odredena
zdravstvena stanja Sto smo prethodno spomenuli objasnjavajuci an-
ksiozne poremecaje prema DSM-5.

Mozemo zakljuciti kako su anksiozni poremecaji (kao i1 ve€ina
drugih mentalnih problema) uzrokovani kombinacijom bioloskih, psi-
holoskih 1 izazovnih okolinskih uvjeta ukljucujuci: stresne ili trauma-
ti¢ne zivotne dogadaje, obiteljske anamneze anksioznih poremecaja,
okolnosti ranog razvoja, alkohol, lijekove i droge, kao i neke druge
medicinske ili psihijatrijske probleme (Rector, 2008).

Ranije smo spomenuli da je anksioznost najzastupljeniji problem
kod studenata (Lenz i sar., 2016), a u ovome dijelu rada navodimo
empirijske dokaze o pojavnosti anksioznosti u studentskim popula-
cijama Sirom svijeta. Poznato je da postoje brojna istrazivanja koja
su se time bavila, a autori (Bezinovi¢ i sar., 1998) jednog od njih su
ispitivali strukturu i1 zastupljenost psiholoskih problema u studentskoj
populaciji u Hrvatskoj prije vise od dvadeset godina (1998). Rezultati
su pokazali da su 35,7% studentica 1 27,2% studenata u skupini pro-
blema nazvanoj ,,Osjecaj neprimjerenosti®, pored drugih, identifiko-
vali 1 opStu anksioznost kao studentski psiholoski problem. Ova
razlika izmedu studenata i studentica je statisti¢ki znacajna Sto znaci
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da su studentice sklonije osje¢aju neprimjerenosti, anksioznosti, osje-
¢aju bespomocnosti i depresivnim stanjima u odnosu na studente (Be-
zinovi¢ 1 sar. 1998).

U jednom drugom istrazivanju, gotovo dvije decenije kasnije u
odnosu na prethodno navedeno, ali i na drugom kontinentu studenti
opet identificiraju anksioznost kao dominantan problem. Naime, u
istrazivanju u Australiji (2016) 18% studenata je izvjestilo o ozbilj-
nom ili izrazito ozbiljnom nivou anksioznosti. Autori su ekstrahirali
dva faktora Cija prisutnost je kod ovih studenata rezultirala viSom ra-
zinom anksioznosti. Kako oni navode vjerovatnoca da ¢e studenti iz-
vjestiti 0 ozbiljnim simptomima anksioznosti bila je znatno veca kod
studenata mladih od 25 godina u poredenju sa starijim studentima.
Takoder, obaveze oko porodice koje su zastupljene od pet ili viSe sati
sedmicno u studentskim rasporedima bile su povezane i sa znatno
ve¢im izgledima za izvjeStavanje o ozbiljnim simptomima anksioz-
nosti (Larcombe 1 sar. 2016). Porodi¢ne obaveze su, takoder, u jed-
nom drugom istrazivanju bile znacajan prediktor studentske sklonosti
zarazvoj i anksioznosti i depresije (Wanda i Carla, 2013, prema Mo-
fatteh, 2020).

U istrazivanju prevalencije depresije, anksioznosti i fobija (ago-
rafobije, straha od krvi i ozljede, socijalne fobije) u studentskoj po-
pulaciji Medicinskog i Pravnog fakulteta u Osijeku Lenz 1 saradnici
(2016) dosli su do sljedecih rezultata u vezi anksioznosti: prevalencija
anksioznosti u ovom istrazivanju je 2.8 puta ve¢a u odnosu na opstu
populaciju za koju podatke objavljuje Svjetska zdravstvena organi-
zacija. Od ukupnog broja ucesnika (N=200) njih 84 ili 42% je posti-
glo rezultat na temelju kojeg bi se mogli okarakterisati kao anksiozni,
pri tome znacajno veci broj studenata Pravnog fakulteta izvjestava o
ozbiljnijim simptomima anksioznosti. Osim toga, poredeci studente
koji nisu obnavljali godine s onima koji jesu utvrdena je statisticki
znacajna razlika u odnosu na pojavnost anksioznosti. Dakle, studenti
koji su obnovili godinu izvjestavaju i o ve¢em nivou anksioznosti.
Takoder, studenti koji su godinu studija pali dva ili viSe puta imaju i
znacajno veci nivo anksioznosti za razliku od studenata koji nisu ob-
navljali godine studija niti jednom (Lenz 1 sar., 2016). MoZemo kazati
da je to 1 ocekivano s obzirom na stres, gubitak samopouzdanja te
stigmatizaciju akademske sredine s kojima se ovi studenti susrecu,
jer neispunjavaju svoje akademske obaveze (Lenz i sar., 2016). Stu-
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dija koju su provele Jovanovi¢ i saradnice (2017) pokazuje da 25,6%
studentske populacije Visoke zdravstvene $kole strukovnih studija u
Beogradu ima simptome anksioznosti koji su se kretali u rasponu od
blago do vrlo jako izrazenih. U istrazivanju Syeda i saradnika (2018)
u Pakistanu kod studenata dodiplomskog studija fizioterapije postotak
studenata koji iskazuje prisustvo anksioznosti u rangu ozbiljne i iz-
razito ozbiljne razine je 31%. Kada ozbiljnoj 1 izrazito ozbiljnoj razini
anksioznosti pridruzimo i normalnu, blagu i umjerenu razinu, posto-
tak je veci i 1znosi 68,54%. Dakle, vise od polovine studenata je po-
godeno anksiozno$¢u, u razlicitoj mjeri.

Prema meta-analizi jedanaest studija koje su ispitivale prevalen-
ciju stresa, anksioznosti i depresije kod studenata u Iranu (Moham-
madzadeh i sar. 2019), prosjecan rezultat za anksioznost (M=8.58) je
pokazao da studenti iskazuju ozbiljnu razinu anksioznosti (norme za
interpretaciju ozbiljnih razina anksioznosti su od M=8 do M=9). |
ovom meta-analizom je pokazano kako o prisustvu visih razina an-
ksioznosti viSe izvjeStavaju studentice u odnosu na studente. Grupa
istrazivaca iz Malezije (Saharudin i sar., 2020) rezultatima svog istra-
zivanja potvrduje rezultate prethodno spomenutih studija o prisutnosti
anksioznosti 1 depresije na umjerenom do vrlo ozbiljnom nivou. Ovi
istrazivaci takoder izvjestavaju o tome da studenti koji imaju stipen-
dije (finansijsku podrsku), imaju 1 veci broj anksioznih simptoma u
poredenju s nestipendiranim studentima. Ramén-Arbués i saradnici
istrazivanjem u 2020. godini na uzorku studenata (N=1074) iz Spa-
nije konstatuju da je njih 23,6% sa simptomima anksioznosti iznad
normalne razine. Studentice su te, kao i u prethodnim studijama, koje
su imale viSe nivoe anksioznosti od studenata.

Istrazivanjem koje je realizirano tokom oktobra i novembra 2020.
godine na pojedinim fakultetima Univerziteta u Sarajevu nastojalo
se ispitati prevalencija depresije, anksioznosti 1 stresa te utvrditi
odnos neprijatnih emocionalnih stanja sa pojedinim psihosocijalnim
obiljezjima studenata. U istrazivanju je ucestvovalo 466 studenata
(347 djevojaka 1 119 mladic¢a) s prvog i drugog ciklusa studija. Pri
tome je 355 studenata s Filozofskog fakulteta i 131 student s Fakul-
teta islamskih nauka. Prosjecna dob ucesnika je M=21.6. Rezultati
ukazuju da su kod studenata Filozofskog i Fakulteta islamskih nauka
Univerziteta u Sarajevu prisutna neprijatna emocionalna stanja (stres,
anksioznost 1 depresija) u razli¢itoj mjeri, Sto su pokazali 1 rezultati
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prethodno navedenih studija. Prosje¢ni rezultat na skali anksioznosti
pokazuje umjerenu razinu anksioznosti o kojoj studenti izvjesStavaju,
M=6.3 (norme za umjerenu razinu anksioznosti su od M=6 do M=7).
I ovaj rezultat je u skladu sa rezultatima veceg broja opisanih studija.
Broj (postotak) studenata koji iskazuju ozbiljne i izrazito ozbiljne
simptome anksioznosti je 161 student ili 34,4% njih, §to znaci da
svaki tre¢i student iskazuje prisustvo anksioznosti u mjeri koja moze
ometati njegovo svakodnevno djelovanje i u akademskom zivotu, ali
i u svim drugim aspektima zivota. Sli¢an rezultat su dobili Syed i sa-
radnici (2018) na uzorku pakistanskih studenata kao 1 Mohammadza-
deh 1 saradnici (2019) kod iranskih studenata.

Ovaj nezanemarivi broj studenata s ozbiljnim ili izrazito ozbilj-
nim simptomima anksioznosti mogli bismo pripisati i ¢injenici da je
ovo istrazivanje realizirano u vrijeme trajanja pandemije COVID-19
kojom su bitno promijenjene uobicajene studentske aktivnosti prela-
skom u online okruzenje za ucenje. Mjerama koje je pandemija na-
metnula studentima je uskra¢eno i druzenje s kolegama, ali i brojni
drugi benefiti. Deng i saradnici (2021) su meta-analizom osamdeset
1 devet studija koje su objavljene od januara 2020. do januara 2021.
godine nastojali procijeniti prevalenciju simptoma depresije, anksioz-
nosti 1 poremecaja spavanja kod studenata tokom pandemije. Obje-
dinjena (na temelju svih studija) prevalencija simptoma anksioznosti
je bila 32% sto je svakako vecéa prevalencija u odnosu na prevalenciju
prije pandemije u studentskoj populaciji. Medutim, ovaj postotak nije
za visoku i izrazito visoku razinu anksioznosti.

Iako su s viSom razinom anksioznosti, u istrazivanju realiziranom
na Univerzitetu u Sarajevu, povezana brojna psihosocijalna obiljezja
studenata (spol, dob, zadovoljstvo studijem, uspjesnost u planiranju
1 organiziranju akademskih aktivnosti, socijalna podrska od strane
obitelji, prijatelja i znac¢ajnih osoba, samopostovanje) kao obiljezja
koja najvise doprinose objasnjenju anksioznosti pokazali su se spol i
samopostovanje studenata. Dakle, u naSem istraZivanju studentice su
statistiCki znacajno vise izvjeStavale o anksioznim simptomima u od-
nosu na studente te studenti s nizom razinom samoposStovanja su imali
statistiCki znacajno viSe razine anksioznosti.

Spol kao znacajna varijabla je identificirana i rezultatima ranijih
istrazivanja. Postoje razli¢ita objasnjenja zasto je to tako i s tim u
vezi Joki¢-Begi¢ (2021) navodi da su zene bioloski predisponirane
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senzacije straha. Evolucijski gledano, Zene su osjetljivije na opasnost
kako bi na vrijeme reagirale i spasile sebe 1 potomstvo (Joki¢-Begi¢,
2012). Razlika u odnosu na muskarce postoji i s obzirom na nacine
suocavanja jer se smatra da je socijalno prihvatljivo za Zene da su
strasljivije 1 zahvaljuju¢i tome mogu da potraze pomo¢ u okolini za
razliku od muskaraca za koje je prihvatljivije izbjegavanje pokazi-
vanja anksioznosti (Joki¢-Begi¢, 2012). Medutim, Lenz 1 saradnici
navode (2016) da uprkos postojanju brojnih teorija, jos uvijek nije
jasno zasto su zene podloZnije razvoju anksioznosti 1 nekih drugih
poremecaja. Kao faktore s mogu¢im utjecajem na te razlike oni na-
vode, kao 1 Joki¢-Begi¢ (2012) bioloske razliCitosti, te stereotipe o
spolovima ali 1 ulogu identiteta, komorbiditet te stope relapsa bolesti.
Ne bismo smjeli previdjeti 1 broj studentica u provedenom istraziva-
nju (N=347) koji je tri puta ve¢i u odnosu na broj studenta (N=119)
kao moguce objasnjenje dobijene razlike u anksioznosti. lako se sa-
mopostovanje u ovom istrazivanju pokazalo znacajnim faktorom u
objasnjenju razlika u anksioznosti ono se kroz istrazivanja (Kernis 1
sar., 1991, prema Larsen i Buss, 2008, Lebedina-Manzoni i Lotar,
2011, prema Sucevi¢, 2016) etabliralo kao korisno u objasnjavanju
simptoma depresivnosti, ali za proucavanje simptoma anksioznosti
manje je takvih istrazivanja. Jedno od rijetkih istrazivanje je i ono od
Sowislo i Ortha (2013, prema Sucevi¢, 2016) koji izvjestavaju o
manje snaznoj, ali stabilnoj vezi izmedu globalnog samopostovanja
1 razli¢itih mjera anksioznosti. Takoder, Ratanasiripong i saradnici
(2018, prema Mofatteh, 2020) rezultatima svoje studije iz Okinave
zakljucuju kako su studenti koji imaju nizi nivo samopostovanja po-
dlozniji razvoju 1 anksioznosti 1 depresije.

1.3. Preventivne i intervencijske mjere — preporuke i
smjernice za studente

Za efikasnu organizaciju pomoc¢i studentima s anksioznim smet-
njama potreban je direktan rad s tim studentima, ali takoder je potre-
bno organizovati preventivne programe s ciljem smanjivanja broja
studenata koji se suoc¢avaju s anksioznoscu (Joki¢-Begi¢, 2012). Kako
smo i ranije naveli, godine studiranja su formativne godine pa je zbog
toga prepoznavanje teskoca mentalnog zdravlja u ranoj fazi od ne-
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procjenjivog znacaja za pravovremene tretmane kako bi se unaprije-
dila subjektivna i psiholoska dobrobit i kvaliteta zivota studenata. Na
taj nacin je moguce da studenti budu funkcionalni ne samo u ucenju
(na fakultetu) ve¢ i u drugim poljima Zivota.

Edukacija (informisanje) studenata

Primarna prevencija razvoja anksioznosti moze da po¢ne eduka-
cijom tj. informisanjem studenata. To se posebno odnosi na educira-
nje rizicnih skupina za razvoj anksioznih poremecaja, poput studenata
prve godine, studenata s invaliditetom, studenata s finansijskim,
zdravstvenim ili obiteljskim problemima. Studenti mogu da se uklju-
¢e u grupe podrske, savjetodavne centre te da potraze mentorstva od
strane starijih studenata (Joki¢-Begi¢, 2012). U uvodnom dijelu rada
spomenuli smo da je anksiozna osoba neznalica anksiozne “abecede*
jer nije svjesna niti izvora niti objekta anksioznosti tako da edukacija
0 tome moZze znacajno pomo¢i u smanjenju simptoma anksioznosti.
Pri tome je vazno u edukacijskom procesu da studenti imaju dostupne
informacije o simptomima anksioznosti, o razlikama izmedu patolo-
Ske i anksioznosti koju gotovo sve osobe svakodnevno dozivljavaju,
kao 1 o uzrocima anksioznosti. Takoder je u edukacijskom procesu
izuzetno vazno osvijestiti licna vjerovanja kada se radi o nastanku
anksioznosti (Strkalj-Ivezi¢ i Vukovi¢, 2007). Ako osoba, npr. vieruje
da su vanjske okolnosti koje joj se desavaju 1 nad kojima nema kon-
trolu iskljuc¢ivo odgovorne za njenu anksioznost, to vjerovanje utice
na njen uspjeh u redukciji simptoma anksioznosti. U istrazivanju Ar-
slana 1 saradnika (2009) utvrdeno je da je anksioznost studenata koji
imaju vanjski lokus kontrole znatno visa od one kod studenta s unu-
tra$njim lokusom kontrole. Osobe s unutrasnjim lokusom kontrole
vjeruju da su odgovorne za svoje Zivote i ponasaju se u skladu s tim
vjerovanjem. S druge strane, osobe s vanjskim lokusom kontrole se
manje trude da mijenjaju ili poboljSavaju svoje Zivotne situacije jer
vjeruju da je njihovim ponaSanjem malo toga promjenjivo (Arslan i
sar., 2009). Budu¢i da se studenti s vanjskim lokusom kontrole slabije
mogu nositi s anksiozno$¢u i stresom Arslan i saradnici (2009) za-
kljucuju kako je vazno podupirati samopouzdanje, samopostovanje i
preuzimanje odgovornosti za ponaSanje kod njih s ciljem preventiv-
nog djelovanja na razvoj problema mentalnog zdravlja. Bitno je ista¢i
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da iako se nekada ne moze promijeniti vanjski dogadaj moguce je
promijeniti naSe tumacenje tog dogadaja i tako utjecati na simptome
anksioznosti (Strkalj-Ivezi¢ 1 Vukovi¢, 2007).

Spremnost studenata da potraze podrsku i pomoc¢

Smatramo izuzetno bitnom i spremnost studenata da se jave u
studentska psiholoSka savjetovalista pri univerzitetima ili savjetova-
liSta za mentalno zdravlje studenata pri zavodima za zdravstvenu za-
Stitu studenata. Potrebno je ohrabrivati studente na taj korak s
obzirom na to da su rasprostranjene stigme u odnosu na mentalne
probleme i da je to jedan od socijalnih riziko faktora u razvoju an-
ksiozne simptomatologije (Mofatteh, 2020). S tim u vezi su obeca-
vajuci rezultati istrazivanja Joki¢-Begi¢ i1 saradnika (2009, prema
Joki¢-Begi¢, 2021) koji pokazuju da je 40% studenata, kada bi kod
sebe prepoznali neke emocionalne smetnje, spremno da se javi u stu-
dentsko savjetovaliste. Osim spremnosti koja je ispitivana u navede-
nom istrazivanju, druga istrazivanja su nastojala da identificiraju
najcesce probleme za koje je studentima potrebna podrska 1 pomoc¢.
U jednom takvom istrazivanju potreba za savjetovanjem kod turskih
studenata (Atik 1 Yal¢in, 2010), problemi za koje su oni izvjeStavali
da im je u umjerenoj, visokoj i vrlo visokoj mjeri potrebno savjeto-
vanje jesu: ispitna anksioznost, anksioznost u vezi javnog nastupa,
asertivnost, pronalazenje dubljeg smisla zivota, teSkoée u vezama,
lose studijske navike, suocavanje s odugovlacenjem, osje¢aj emocio-
nalne nestabilnosti, suo¢avanje s akademskim pritiscima, sramezlji-
vost te tjeskoba zbog pronalazenja posla.

Vjezbe abdominalnog disanja, vjezbe relaksacije
i automatske misli

U anksioznosti tijelo reagira kao da je u opasnosti i priprema se
za reakciju borbe ili bijega, kao $to smo ranije spomenuli. Za opisane
reakcije potrebni su jaki napeti miSici, a to znaci da su potrebe za ki-
seonikom i adrenalinom vige (Strkalj-Ivezi¢ i Vukovié, 2007). Kod
osobe se ubrzava disanje kako bi se zadovoljila pojacana potreba za
kiseonikom. Ubrzano disanje ogleda se u poteskoc¢i dolazenja do
daha, prsnim misSi¢ima koji mogu postati napeti dovodeci do doziv-
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ljaja pristiska ili boli u grudnom kosu dok previse kiseonika u krvi
dovodi do osjeéaja nesvjestice (Strkalj-Ivezié i Vukovi¢, 2007). Kon-
trola simptoma anksioznosti je moguca vjezbanjem abdominalnog,
pravilnog disanja, dakle, disanja kroz nos i trbuh (Strkalj-Ivezi¢ i Vu-
kovi¢, 2007). Najprije je potrebno provjeriti pravilnost disanja, a
jedan od nacina jeste da legnete na leda i postavite ruke 5 do 6 cen-
timetara iznad pupka tako da se srednji prsti dodiruju i ukoliko se oni
ne razdvoje, disanje je nepravilno (Strkalj-Ivezi¢ i Vukovi¢, 2007).
Za vjezbanje abdominalnog disanja potrebno je da se pronade udobno
mjesto (udobna stolica ili da se leZi na krevetu) te da se zrak udiSe
kroz nos, da se dah zadrzi nekoliko sekundi 1 potom da se izdiSe ta-
koder kroz nos. Da bi se opisana tehnika disanja automatski koristila
potrebno je njeno ucenje, odnosno vjezbanje u razlicitim poloZajima
1 razli¢itim stresnim situacijama. Autorice navode da bi se postigli
dobri rezultati potrebno je vjezbati, na prethodno opisani nacin, naj-
manje tri sedmice, nekoliko puta u toku dana i stalno u stresnim i tje-
skobnim situacijama (Strkalj-Ivezi¢ i Vukovi¢, 2007).

Kontrola simptoma anksioznosti moguca je i vjezbama relaksa-
cije, a progresivna miSi¢na relaksacija i autogeni trening su medicin-
ski dokazane metode koje u tome pomazu (Strkalj-Ivezi¢ i Vukovié,
2007). Progresivna miSi¢na relaksacija ukljucuje vjezbe napinjanja i
opustanja ta¢no odredenih skupina misi¢a koje dovode do opustanja
cijelog tijela. Kod autogenog treninga putem autosugestije (npr. do-
zivljaj mira se moze predstaviti povrSinom mirne vode, zalaska sunca
isl.) se pomaze tijelu u opustanju.

Studentske automatske misli kod u€enja koreliraju s ispitnom an-
ksioznos¢u i1 akademskim postignuéem. Naime, studenti koji su na-
vodili da im se rjede javljaju negativne automatske misli su takoder
1 postizali bolji uspjeh na studiju. Osim toga, studenti koji su bili za-
dovoljniji sobom kao studentom su izvjestavali o ¢escoj zastupljeno-
sti pozitivnih automatskih misli (Mohori¢, 2008). Bitno je, dakle,
identificirati ove ometajuce misli 1 raditi na njihovom restrukturira-
nju.

Rezultati istrazivanja pokazuju da je ispitna anksioznost znac¢ajan
prediktor kvalitete sna i prehrambenih navika kod studenata (Ejaz,
Kosar i Miazzam, 2021). Studenti bi, dakle, trebali da rade na pobolj-
Savanju higijene spavanja i prehrambenih navika Sto bi imalo efekta
na smanjenje simptoma anksioznosti.
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Prilog - Tabela 1. Sest grupa rizicnih faktora za stres, anksioznost i depresiju
kod studenata u razvijenim i u zemljama u razvoju na temelju meta-analize 41
studije koje su ispitivale rizicne faktore ovih neprijatnih emocionalnih stanja.
Preuzeto i prilagodeno prema Mofatteh (2020).
RIZICNI FAKTORI
Psiholoski faktori
Nizak nivo samopouzdanja i samopostovanja
Postojanje mentalnih problema prije dolaska na fakultet
Li¢nost (visoko na dimenziji neuroticizma, a nisko na ekstarverziji)
Usamljenost
Akademski faktori
Strah od slabih ocjena
Radno opterecenje
Ispiti i ocjenjivanja
Pogresna ocekivanja od univerziteta i nastavnih kolegija
Negativan odnos s nastavnicima i fakultetskim osobljem
Studiranje na stranom jeziku
Nemogucénost savladavanja predmeta
Godina studija
Krivnja zbog pogresaka
Bioloski faktori
Postojanje fizickih problema prije dolaska na fakultet
Spol
Dob
Faktori vezani za Zivotni stil
Konzumiranje cigareta, konzumacija alkohola i zloupotreba droga
Nedostatak adekvatne fizicke aktivnosti
Poremecaj hranjenja
Nepravilno spavanje
Socijalni faktori
Nedostatak socijalne podrske
Nedostatak socijalne podrske s univerziteta
Rijetke posjete porodice

Nedostatak ukljucenosti u socijalne aktivnosti
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STRES: IZVORI, REAKCIJE I SUOCAVANJE

Ahmed Coli¢ i Aid Smaji¢
Univerzitet u Sarajevu
Fakultet islamskih nauka

U ovom poglaviju je definiran i opisan stres kod studenata, kao i iz-
vori, reakcije i suocavanje sa stresom u akademskom kontekstu. U
prvom dijelu su predstavljeni pozitivni i negativni stres, te opisani iz-
vori, reakcije i suocavanje sa stresom, kao i znacaj razmatranja na-
vedene teme u visokoobrazovnom kontekstu. U drugom dijelu su
interpretirana dosadasnja teorijska i empirijska saznanja o stresu
kod studenata, te rezultati istrazivanja provedenog u oktobru 2020.
godine na uzorku studenata Univerziteta u Sarajevu, s posebnim
osvrtom na psihosocijalne faktore rizika i protektivne faktore. U tre-
cem dijelu su sumirane preventivne i intervencijske mjere za studente,
te preporuke za nastavno osoblje, rukovodstvo visokoskolskih usta-
nova i obrazovni sistem u pogledu prevencije stresa kod studenata.

2.1. Operacionalizacija stresa kod studenata

Stres je neizbjezni dio Zivota svakog pojedinca ¢ije funkcionira-
nje ovisi o tome kako se s njime suocava i nosi (Lazarus i Folkman,
2004). O stresu se ranije mnogo istrazivalo, a u posljednje dvije de-
cenije primjetna je intenzivnija aktivnost na polju ispitivanja stresa,
njegovih izvora, reakcija, posljedica 1 strategija suocavanja. Stres se
intenzivno ispituje 1 analizira u brojnim kontekstima i odnosima kao
Sto su stres 1 zdravlje, stres kao sindrom sagorijevanja, stres na poslu
1 akademski stres.

U psiholoskoj literaturi se moze susresti $iri dijapazon definicija
stresa, ovisno o teorijama iz kojih proizilaze (Petz, 1992; Aldwin,
1994; Havelka, 2002; Lazarus i Folkman, 2004). Predstavnici tran-
sakcijskog modela stresa, Lazarus i Folkman (2004), prilikom defi-
niranja stresa isticu vaznost razumijevanja cjelokupnog odnosa
izmedu pojedinca i njegovog okruzenja, pri ¢emu uzimaju u obzir
karakteristike i percepciju osobe te prirodu okolinskog dogadaja. Oni
stres definiraju kao ,,odnos izmedu osobe 1 okoline koji osoba pro-
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cjenjuje vrlo zahtjevnim ili kao odnos koji nadilazi njene moguc¢nosti
1 ugrozava njenu dobrobit* (Lazarus i Folkman, 2004, str. 21). Prema
tome, da 1i je i u kojoj mjeri neka situacija stresna, uveliko ovisi o
subjektivnoj procjeni pojedinca, a ona, kako isti¢u autori, ne mora
uvijek biti svjesna. Stres tako podrazumijeva percepciju i procjenu
osobe o datoj situaciji, a ne samo situaciju u kojoj se nalazi. Ista si-
tuacija ne mora biti stresna za dvije razlicite osobe.

Kako navode Nesi¢ i saradnici (2019), u literaturi se obi¢no pravi
razlika izmedu pozitivnog i negativnog stresa. Uzmimo za primjer
stres kod studenata. Ovisno od toga kako dozivljava i reagira na odre-
denu situaciju koja se moze smatrati izvorom stresa, ovisit ¢e i u¢inak
koji ta stresna situacija ostavlja na studenta. Ukoliko student na si-
tuaciju (izvor stresa) gleda kao na izazov ili poduhvat, onda izvor
stresa moze imati pozitivan uc¢inak, odnosno moze povecati motiva-
ciju, potaknuti kvalitetniji angaZman te podupirati uspjeh studenta
(Howard, 2020). U istom trenutku, student se, naprimjer, moze osje-
¢ati nervozno 1 znatizeljno, iznenadeno i sretno, uznemireno i ushi-
¢eno. Pozitivni stres tako motivira pojedinca i poti¢e ga u datoj
situaciji da djeluje proaktivno, maksimalno angazirajuci vlastite ka-
pacitete. S druge strane, u sluc¢aju da student percipira izvor stresa
kao problem ili prijetnju, on moZze imati negativan ucinak, $to rezul-
tira povecanjem anksioznosti i disbalansom u kognitivnim i drugim
psihi¢kim funkcijama, umanjujuéi tako u¢inkovitost pri u¢enju i rje-
Savanju studijskih obaveza.

Slika 2. Funkcijska krivulja covjeka prema vrstama stresa
(Barath, 1995, prema Cetini¢ i sar., 2014)
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Kao $to je vidljivo iz Slike 2, povecani nivo stresa u pocetku po-
ti¢e produktivnost i u¢inkovitost pojedinca, u fazi u kojoj pojedinac
pozitivno reagira na stresnu situaciju.

Medutim, u jednoj fazi stres doseZze kriti¢nu tacku (grba) Sto do-
vodi do pogorsanja situacije koju prati iscrpljenost, ugrozenost zdrav-
lja i finalni slom pojedinca i njegovih psihickih funkcija.

Negativni stres, kojim se ovo istrazivanje primarno bavi, pred-
stavlja odgovor koji se javlja kada pojedinac osjeca da je ono §to
moze posti¢i manje od onoga Sto Zeli ili se od njega o¢ekuje (Howard,
2020). Sukladno s polaznim premisama transakcijskog modela, Ha-
velka (2002, str. 88) negativni stres opisuje kao ,,stanje poremecene
fizioloske, psiholoske 1 socijalne ravnoteze pojedinca, izazvano in-
dividualnom procjenom fizicke, psihicke ili socijalne ugrozenosti
njega samog ili njemu bliske osobe*. Ukoliko pojedinac nije u stanju
ispuniti vlastita ocekivanja ili zahtjeve iz okoline, javljaju se osjecaj
ugrozenosti 1 stanje stresa. Stres se tako pojavljuje u interakciji iz-
medu pojedinca i okoline kao posljedica narusene ravnoteZe, odnosno
reagovanja pojedinca na okolnosti u kojima zivi 1 djeluje, na zahtjeve
kojima je izloZen te (ne)mogucénosti da im udovolji (Nesi¢ i sar.,
2019). Kada student treba poslati seminarski rad ili pripremiti ispit u
odredenom roku koji ne moze posti¢i, primjera radi, dolazi do pore-
mecaja ravnoteze i negativne stresne situacije. Tada se student nalazi
pod velikim pritiskom, $to neprijatno i Stetno utjeCe na njegovo men-
talno stanje, a dugoro¢no se moze manifestirati kroz pojavu izrazenih
1 nekontroliranih emocija, te mentalnih, fizioloskih ili ponaSajnih
reakcija.

Stres ne podrazumijeva samo stanje stresa, ve¢ se tretira kao
kompleksan proces koji se, prema Zotovic¢ (2002), sastoji od nekoliko
komponenti:

- situacije/dogadaja iz vanjske sredine (izvor stresa/stresor),

- subjektivne procjene situacije,

- psiholoske i/ili fiziolosSke promjene u organizmu (reakcije na

stres) i

- percepcije cjelokupnog procesa.

Terminoloski je vaZzno napraviti razliku izmedu izvora stresa
(stresor) 1 stanja stresa (reakcije na stres). Arambasic¢ (1996) izvore
stresa vezuje za situacije 1 dogadaje koje osoba procjenjuje ugroza-
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vajué¢im, za nju licno ili za vazne osobe u zivotu, dok pod stanjem
stresa podrazumijeva slijed fizioloskih 1/ili mentalnih reakcija na stre-
se dijele na vanjske i unutarnje. Prema Cetini¢ i saradnicima (2014),
vanjski stresori mogu biti, naprimjer, temperatura, napor, operativni
zahvat, trauma, pandemija ili potres, dok se unutarnji stresori mogu
podijeliti na:

- psiholoske (npr. strah, nesigurnost, razocarenje, tjeskoba),

- socijalne (npr. poniZenje, diskriminacija, razvod braka, gubitak

posla) i

- fizioloske (npr. upala, bolest, lom).

Zbog razlika medu ljudima, postoje 1 velike razlike u subjektivnoj
procjeni 1 interpretaciji izvora stresa, zbog ¢ega isti stresor ne mora
biti jednako stresan za svakog pojedinca.

Vuk (2019) objasnjava kako se u situacijama stresa pojavljuju
karakteristi¢ni znakovi i1 reakcije organizma na unutarnje i vanjske
izvore stresa, a koje mogu biti:

- emocionalne (tuga, potistenost, strah, panika),
- kognitivne (iscrpljenost, nervoza, slaba koncentracija),

- fizioloske/tjelesne (aritmija, povecan krvni pritisak, gréevi u sto-
maku, glavobolja) i

- ponasajne (povlacenje u sebe, vikanje, plakanje, konzumacija

psihoaktivnih supstanci).

Bekti¢ (2020) istice da se, prema kriteriju trajanja, reakcije na
stres mogu dijeliti na kratkoro¢ne i dugoro¢ne. Kratkorocne reakcije
su najc¢esc¢e emocionalne ili fizioloske prirode 1 Cesto nestaju ubrzo
nakon prestanka djelovanja podrazaja (strah, tuga, panika, ubrzan rad
srca, glavobolja). Dugorocne reakcije na stres ne prolaze s nestankom
podrazaja ve¢ utjecu na nacin razmisljanja i djelovanja osobe, mani-
festirajuci se kroz pogorSanje psihofizi¢kog i mentalnog zdravlja te
pojavu problema u socijalnom funkcioniranju, negativno djelujuéi na
njenu op¢u dobrobit (anksioznost, depresija, tjeskoba, nesanica, kon-
zumiranje psihoaktivnih supstanci).

Veliki utjecaj na percepciju stresa imaju osobine pojedinca, fak-
tori iz okoline te mehanizmi suocavanja sa stresom koje pojedinac
koristi kako bi zadrzao ravnotezu. Neke od osobina koje pridonose
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vecoj otpornosti na stres jesu optimizam, samopouzdanje i samopo-
Stovanje osobe, jasno definirani ciljevi i vrijednosti, sklonost ka iza-
zovima te unutrasnji lokus kontrole. Faktori iz okoline koji pridonose
kvalitetnijem noSenju sa stresnom situacijom mogu biti kvalitetna so-
cijalna podrska, vjesSto planiranje vremena i obaveza, poznatost stre-
sora s kojim se pojedinac suocava, te mogucénost kontrole ili
predvidljivost dogadaja koji izaziva stres (Bekti¢, 2020).

Lazarus 1 Folkman (2004) suoCavanje 1 noSenje sa stresnom si-
tuacijom opisuju kao relativno trajno ili promjenljivo kognitivno i
ponasajno nastojanje individue da se nosi sa posebnim unutarnjim
1/ili vanjskim zahtjevima i izazovima koje procjenjuje opterecujué¢im
ili zahtjevnim u toj mjeri da nadilaze resurse, mogucnosti i sposob-
nosti s kojima doti¢na individua raspolaze. Miljkovi¢-Krecar (2013,
prema Bekti¢, 2020) strategije suocavanja sa stresom dijeli na:

1. strategije suocavanja usmjerene na emocije (svjesno nastoja-
nje pojedinca da utjeCe na negativne emocije nastale u stresnoj
situaciji),

2. strategije suocavanja usmjerene na problem (proaktivno suoca-
vanje s problemom pri ¢emu ga pojedinac nastoji otkloniti), i

3. strategije suocavanja usmjerene na procjenu (dozivljavanje
problema kao izazova uz promjenu gledista o problemu i tra-
ganje za drugacijom perspektivom).

Osim navedenih nacina suocavanja, u stresnoj situaciji moze doci

1 do izbjegavanja stresora, pri cemu se pojedinac nastoji udaljiti od
izvora stresa i njegovog utjecaja. Percepcija stresne situacije i efekti
na pojedinca u konkretnoj stresnoj situaciji ovisit ¢e od osobina, spe-
cificnih faktora iz okoline i strategija suo¢avanja osobe.

Zbog cega je vazno razmatrati ovu problematiku u
akademskom kontekstu

Istrazivanja pokazuju da je stres kod studenata vrlo frekventan,
Sto negativno utjece na njihov akademski uspjeh, kretanje u karijeri
te fizicko 1 mentalno zdravlje. Stres se kod studenata javlja kao doziv-
ljaj 1 posljedica brojnih ocekivanja i zahtjeva s kojima se suocavaju
u kontekstu obrazovnog procesa, te koje percipiraju kao uznemiru-
juce 1 zahtjevne. Abdel Wahed 1 Hassan (2017) isti¢u kako se stres
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kod studenata javlja i kada student procijeni da ¢e posti¢i manje od
vlastitih oCekivanja ili ocekivanja koja su drugi pred njega postavili.
Mutalik i saradnici (2016) isticu da stres moze dugoro¢no narusiti
spoznajne kapacitete studenta, uzrokovati distorziju percepcije, emo-
cionalnu nestabilnost 1 manjak samopostovanja, dok, prema Bekti¢
(2020), u pojedinim slucajevima moze izazvati depresiju i anksiozne
poremecaje. Zbog navedenog, vrlo je vazno da se visokoskolske in-
stitucije sistematski bave ovim pitanjem kako bi preventivno djelo-
vale 1 intervenirale s ciljem smanjenja stresa kod studenata, zastite
studentskog zdravlja, poboljSanja kvalitete studijskog procesa i us-
pjeha studenata, te promocije zdravog obrazovanja.

Slijedom navedenog, Mutalik i saradnici (2016) isti¢u kako je
Sirom svijeta evidentna povecana briga o mentalnom zdravlju stude-
nata, jer mentalno zdrav i1 sposoban student moze inicirati i odrzavati
socijalne odnose te biti dovoljno motiviran za ucenje, studiranje i pro-
vodenje vlastitih planova u buduc¢nosti. Primjetno je da brojni uni-
verziteti Sirom svijeta sve ucestalije ispituju stres kod svojih
studenata, s ciljem utvrdivanja naj¢es¢ih izvora, reakcija i posljedica
koje stres ostavlja na studentsku populaciju. Izmedu ostaloga, u zdra-
vom i sigurnom obrazovanju mladih narastaja univerziteti 1 drustva
vide svoju svjetliju buduénost. Ova tema je vrlo vazna i uveliko pri-
sutna zbog Stetnih posljedica stresa po zdravlje studenata, njihovo za-
dovoljstvo zivotom i prilagodbu na studij. Istrazivanja se provode s
ciljem utvrdivanja protektivnih faktora koji bi preventivno djelovali
na pojavu stresa kod studenata te zbog razvoja mehanizama suoca-
vanja sa stresom koji bi sprijecili njegovu daljnju eskalaciju.

Uzmimo za primjer populaciju studenata na prostoru Bosne 1
Hercegovine. Prema Agenciji za statistiku BiH (2021), u akademskoj
2019/2020. godini upisano je 82.909 studenata, ne ukljuc¢ujuéi apsol-
vente. Ako se ovom broju dodaju i1 apsolventi, moZze se zakljuciti da
se radi o znacajnoj populaciji studenata koja bi, izmedu ostalog, 1
zbog svoje brojnosti trebala biti u fokusu nasih istrazivanja. Upravo
su adolescenti tokom studija i u prvim godinama nakon diplomiranja
u centru brojnih Zivotnih i socijalnih promjena koje intenzivno utje¢u
na njihovo mentalno 1 fizicko zdravlje. Zajednica i obrazovni sistemi
imaju kapacitet i moguénost, pa samim time i obavezu, da rade, kako
na prevenciji stresa kod studenata, tako i na intervenciji u smislu una-
predenja trenutnog stanja.
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2.2. Teorijska i empirijska saznanja o stresu kod studenata

U posljednjih dvadesetak godina u svijetu i regiji se sve vise istra-
zuje o stresu kod studenata u akademskom kontekstu. U nastavku su
navedena samo neka od istrazivanja koja su koristena tokom pisanja
ovog rada: Kadison, 2004; Dusselier i sar., 2005; Eisenberg i sar.,
2007; Bayram i Bilgel, 2008; Backovi¢ i sar., 2012; Shamsuddin 1
sar., 2013; Cetini€ i sar., 2014; Mutalik 1 sar., 2016; Abdel Wahed 1
Hassan, 2017; Stormon i sar., 2019; Nesic¢ i sar., 2019; Bekti¢, 2020;
Telenta, 2020. Navedena istrazivanja o stresu u akademskom kon-
tekstu ukazuju na porast nivoa stresa 1 mentalnih problema kod stu-
denata. Anderson i saradnici (2014) navode podatak da u Sjedinjenim
Americkim Drzavama 37% stanovniStva iznad 18 godina ima povisen
stres, od ¢ega je 30% ispitanika navelo kako stres ostavlja ozbiljne
posljedice na njihovo zdravlje.

U istrazivanju Stormona 1 saradnika (2019) ispitivan je nivo
stresa kod studenata stomatoloSkih fakulteta, te je prema rezultatima
umjereni 1 poviSeni nivo stresa zabiljeZzen kod 11% ispitanika. Izra-
Zeniji stres zabiljezen je kod Zenske populacije Sto je slucaj 1 kod ve-
¢ine drugih istrazivanja, kao i kod studenata koji su u bracnoj vezi, u
odnosu na samostalne studente. Iako u istrazivanju nije dato obja-
Snjenje za ovu pojavu, moguce je pretpostaviti da se kod studenata u
braku viSe razine stresa pojavljuju i zbog dodatnih obaveza, izazova
te o¢ekivanja koje brak sa sobom donosi. Od akademskog uspjeha i
kretanja u karijeri studenta u braku ovise i ¢lanovi uze porodice, su-
pruga/suprug/djeca, a ne samo student, Sto moze aktivirati dodatne
izvore stresa.

U ranijim istrazivanjima koje su proveli Bayram i Bilgel (2008)
dobiveni rezultati ukazuju da je umjereni ili poviSeni nivo stresa u
akademskom kontekstu prisutan kod 27% studenta. Visi nivo stresa
utvrden je kod studenata prve i druge godine studija u odnosu na
studente viSih godina. Poznato je da pocetak studija na fakultetu
predstavlja izazovan period koji od studenta zahtijeva intenzivniju
prilagodbu novoj sredini, akademskim zahtjevima, pravilima studi-
ranja, socijalnim ocekivanjima i sliénim okolnostima. Ovaj period
Zivota obiljeZen je specificnim emocionalnim i socijalnim pritiscima
te izazovima koji objaSnjavaju visi nivo stresa kod studenata prve i
druge godine. Takoder, navedeno istrazivanje je pokazalo da studenti
koji su manje zadovoljni studijem pokazuju visi nivo stresa, kao 1 stu-
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denti koji dolaze iz ruralnih podruéja u odnosu na studente iz urbanih
podrucja. Autori su interpretirali da se razlika s obzirom na rezident-
nost moze objasniti ¢injenicom da studenti iz ruralnih podrucja dolaze
iz siromasnijih porodica u odnosu na studente iz urbanih podrucja,
Sto se u ranijim istrazivanjima pokazalo kao jedan od rizi¢nih faktora.

Zanimljivo je da su malezijski studenti u ispitivanjima biljezili
nesto nize skorove na skali stresa. Jedno od istrazivanja na javnim
univerzitetima u Maleziji (Shamsuddin i sar., 2013) pokazalo je da
18,6% studenata ima umjereno povisen stres, dok svega 5,1% stude-
nata ima ozbiljan i izrazito poviSen stres, §to je znatno manje u od-
nosu na rezultate ispitivanja u drugim zemljama. Visi nivo stresa
zabiljezen je kod starijih studenata (20 i preko godina Zivota), Zen-
skog spola, te studenata ¢ije porodice imaju izrazito niska ili izrazito
visoka primanja u odnosu na prosjecna primanja u Maleziji. Zanim-
ljivo je da je u ovom istrazivanju visi nivo stresa izrazeniji kod starijih
studenata, za razliku od istrazivanja koje je ranije prikazano. Autori
su ovaj detalj pokusali objasniti time da se sa svakom godinom studija
povecava i zabrinutost studenta za vlastitu buduc¢nost i zaposlenje jer
se priblizava kraj studiranja, kao 1 zbog straha od neuspjeha u toku
studija i pronalaska posla nakon toga. Na posljednjim godinama stu-
dija raste i radno opterecenje, a slobodnog vremena je sve manje, Sto
uzrokuje vise razine stresa.

Kada je u pitanju regija, istrazivanje u Hrvatskoj pokazalo je da
20-25% studenata ima blago 1 umjereno povisen stres, dok 17-20%
studenata ima izrazito povisen stres (Jurin, 2020). U drugom istrazi-
vanju koje je takoder provedeno u Hrvatskoj, nekoliko mjeseci ka-
snije, tokom pandemije COVID-19, rezultati su pokazali blagi porast
stresa u akademskom kontekstu. Blage i umjerene razine stresa bile
su prisutne kod 26% studenata, dok su ozbiljne i izrazito ozbiljne ra-
zine stresa prepoznate kod 21% studenata (Telenta, 2020). Stres je
ispitivan i kod studenata u Vojvodini, pri ¢emu je izraziti nivo stresa
registriran kod 10,24% studenata. NeSi¢ i saradnici (2019) navode
kako su povec¢anu razinu stresa prvenstveno imali studenti koji nisu
fizicki aktivni ili se rijetko 1 neredovno bave fizickim aktivnostima.

Rezultati navedenih istrazivanja pokazuju nezanemarivu preva-
lenciju stresa medu studentima u svijetu 1 regiji. Ovakvi podaci od
obrazovnih institucija zahtijevaju ozbiljnije planiranje 1 implementi-
ranje preventivnih mjera uz razvoj adekvatnih mehanizama podrske
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za studente. Kako bi se osigurala preventivna strategija, potrebno je
najprije identificirati najéeS¢e izvore stresa kod studenata koji se obi-
¢no dijele na interpersonalne, intrapersonalne, akademske i okolinske,
od kojih su u ranijim istrazivanjima najvise rangirani interpersonalni,
a najnize okolinski izvori stresa (Bulo i Sanchez, 2014).

NajcesCi interpersonalni izvori stresa kod studenata su: susreti 1
rad s osobama koje studenti ne poznaju, odnosi sa suprotnim spolom,
problemi s roditeljima, nove uloge u drustvu, losi odnosi s kolegama
na studiju, konflikti s cimerom i drugim osobama, razni oblici nasilja,
usamljenost, te slaba komunikacija s drugima (Bulo i Sanchez, 2014).
Neadekvatno koristenje drustvenih mreza i online komunikacije po-
kazalo se kao znacajan izvor i prediktor stresa. Ergovi¢ (2020) navodi
da viSu razinu stresa imaju studenti koji ¢eS¢e koriste druStvene mreze
preferirajuci online komunikaciju, viSe nastoje regulirati raspolozenje
koriStenjem drustvenih mreza, intenzivnije razmisljaju o drustvenim
mrezama, imaju vece poteSkoce s kompulzivnim koriStenjem dru-
Stvenih mreza, te dozivljavaju viSe negativnih ishoda njihovim kori-
Stenjem.

S druge strane, pojedine osobine li¢nosti, niza razina samoposto-
vanja i samopouzdanja, slabo percipirana samoefikasnost, izrazen
osjecaj bespomoc¢nosti, manjak motivacije za postignu¢em i ucenjem,
pojedini obrasci ponaSanja studenta, usmjerenost ka cilju, finansijski
problemi, neadekvatno upravljanje vremenom, manjak slobodnog
vremena za hobi, te nepravilni obrasci spavanja, predstavljaju samo
neke od intrapersonalnih izvora stresa kod studenata (Kadison, 2004;
Eisenberg i sar., 2007; Mutalik i sar., 2016; Bekti¢, 2020). Takoder,
disfunkcionalna vjerovanja, psiholoska nefleksibilnost i izbjegavanje
unutrasnjih iskustava i suocavanja s njima, kako navodi Vuk (2019),
iako kratkoro¢no mogu ublaziti dozivljaj stresa, dugoro¢no mogu do-
vesti do nakupljanja negativnih emocija i pogorSavanja stresa. Mami¢
(2016) istice kako je jedan od prepoznatih izvora stresa i osjecaj ne-
izvjesnosti o studentskim ciljevima u buducnosti, izboru karijere ili
romanti¢nih partnera.

Prema jednom broju autora (Yusoff'i sar., 2011; Anderson i sar.,
2014; Bulo i1 Sanchez, 2014; Stormon i sar., 2019; Bekti¢, 2020) u
akademske izvore stresa naj¢esce se ubrajaju sljedeci: studijske oba-
veze, nastava, kolicina gradiva, tempo obrade gradiva, visi stan-
dardi obrazovanja, upotreba savremenih tehnologija, nejasni ciljevi
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i ishodi, studijske zadace, predispitne obaveze i zadaci, pismene i
usmene ispitne situacije, javni nastupi i prezentiranje, postizanje i
odrzavanje dobrih ocjena, odnosi s nastavnicima i saradnicima, or-
ganizacijska klima na fakultetu, viemenska ogranicenja, mala uklju-
cenost u donosenje odluka, saradnja sa studentskom sluzbom, odnosi
s administrativnim osobljem, odnosi s kolegama, neucinkovito uprav-
ljanje vremenom, nemogucnost uzivanja u svakodnevnim aktiv-
nostima, nemogucnost prevladavanja poteskoca, nedostatak
koncentracije...

Najcesce okolinske izvore stresa kod vecine studenata Cine: pre-
lazak iz srednje Skole na fakultet, napustanje doma, preseljenje u
novu sredinu, nepoznavanje okoline, kulturoloske razlike, odvojenost
od porodice 1 prijatelja, zahtjevi za neovisno$¢u od roditelja, nedo-
statak socijalne podrske, te neadekvatnost smjestaja (Bulo i Sanchez,
2014; Hazel i sar., 2002; Bekti¢, 2020).

U istrazivanju provedenom u jeku pandemije, Telenta (2020) je
kao izvore stresa kod studenata detektirala sljedece: zahtjevi studija,
tezina zadataka, razdvojenost od porodice, novi uvjeti studiranja, pro-
blemi pri finansiranju, osiromaseni socijalni Zivot, studentske brige,
teskoce na koje nailaze tokom studija, stresne situacije vezane za pan-
demiju, te promjena nacina zivota. Najistaknutije brige studenata
prema navedenom istrazivanju su sljedece: polaganje ispita i kolo-
kvija, uspjesan zavrSetak akademske godine, briga o psihi¢kom stanju
zbog stresa (48—62% studenata se izrazito brinulo za navedeno), briga
da li ¢e stec¢i odgovarajuce znanje za buduce zanimanje, briga o na-
¢inu 1 kvaliteti izvodenja online nastave, te briga o vlastitom zdrav-
stvenom stanju zbog provodenja mnogo vremena pred ekranom.

Studenti se tokom studija suo¢avaju s brojnim izazovima i o¢e-
kivanjima koje pred njih stavljaju roditelji, fakultet, zajednica, ali 1
studenti sami, u pogledu $to boljeg akademskog uspjeha i razvoja ka-
rijere. Shamsuddin i saradnici (2013) isti¢u i1 upozoravaju da nave-
dena ocekivanja od studenata traze prilagodbu brojnim drustvenim,
akademskim 1 psihosocijalnim zahtjevima, §to kreira veoma stresnu
atmosferu 1 okolinu koja, ukoliko se ne bude pravovremeno, valjano
1 sistematski tretirala, moZe dovesti do Stetnih utjecaja po fizi¢ko i
mentalno zdravlje studenata.

U stresnim situacijama kod studenata se pojavljuju specificni
znakovi 1 reakcije organizma na izvore stresa koje mogu biti emocio-
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nalne, kognitivne, fizi¢ke/tjelesne i ponaSajne (Vuk, 2019), dok se s
obzirom na trajanje mogu manifestirati kao kratkoro¢ne i dugoro¢ne
(Bekti¢, 2020). Kada se student nade u stresnoj situaciji poremecaj
ravnoteze se ocituje u pojavi kratkorocnih, ali izraZenih i Cesto ne-
kontroliranih emocija poput straha, tuge, panike, o¢aja, ljutnje, nela-
gode, zbunjenosti, nezadovoljstva i bespomocnosti (Nesi¢ 1 sar.,
2019), kao i1 kognitivnih reakcija poput pretjerane zamisljenosti i ra-
stresenosti, jake kognitivne iscrpljenosti, nervoze, oslabljene koncen-
tracije, zaboravnosti, manjka interesa za okolne dogadaje, smanjenog
praga tolerancije ili sumnje u vlastite moguénosti (Havelka, 2002).
Cetini¢ 1 saradnici (2014) isticu kako stresna situacija moze dovesti
1 do kratkoro¢nih, ali i dugoro¢nih tjelesnih reakcija, poput porasta
krvnog pritiska, ubrzanog rada srca, prekomjernog znojenja, muc-
nine, glavobolje, gréeva 1 bolova u abdomenu, nesvjestice, gubitka
ravnoteze, poteskoca pri spavanju te proljevaste stolice, Sto izrazito
negativno utjeCe na mentalno i opce zdravlje studenta. Ponasajne
reakcije na stresnu situacije, prema Arambasi¢ (2003), manifestiraju
se kroz odbijanje komunikacije, vikanje i plakanje, te dugoro¢no kroz
povlacenje u sebe, konzumaciju duhana te psihoaktivnih tvari. Vazno
je istaknuti da ishod i posljedica stresne transakcije za studenta pred-
stavlja rezultat medudjelovanja osobnih mehanizama, subjektivne
procjene studenta i okolinskih faktora.

Nesi¢ i saradnici (2019) navode kako se posljedice stresa kod ve-
¢ine studentske populacije najceS¢e manifestiraju kroz nervozu, po-
remecenu komunikaciju, stomacne probleme, nesanicu, glavobolju
ili s njima povezane psihosomatske reakcije. Negativni ucinci stresa
kod studenata smanjuju 1 njihovo samopostovanje, $to moze uzroko-
vati brojne probleme, kako na li¢noj, tako i na profesionalnoj razini.
Sharif i Armitage (2004, prema Mutalik i sar., 2016) naglasavaju da
izrazito stresno stanje studenta moze dovesti i1 do slabijeg akadem-
skog postignuca, slabljenja sposobnosti za u¢inkovit rad, napustanja
studija, poremecenih i disfunkcionalnih odnosa, pa ¢ak i do samou-
bistva. Shamsuddin 1 saradnici (2013) navode u svome istrazivanju
da najvecu prevalenciju akutnih i hroni¢nih samoubilackih razmislja-
nja imaju upravo mladi izmedu 16 1 24 godine, u usporedbi s drugim
uzrasnim skupinama, na Sto uveliko utjeCe i povisen stres.

Povisen nivo stresa negativno djeluje i umanjuje ucinak tokom
ucenja i rjeSavanja studijskih i drugih obaveza (Backovi¢ i sar., 2012),
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kao 1 na akademski uspjeh studenata (Stewart-Brown 1 sar., 2000).
Stres utjece 1 na buduce zaposlenje, dovodi do pogorsanja odnosa u
socijalnom kontekstu, s roditeljima, prijateljima i cimerima, bra¢nih
problema te problema u komunikaciji (Ali 1 sar., 2002). Takoder,
istrazivanja su pokazala da se povecanjem stresa kod studenata po-
vecava 1 vjerovatnost razvoja depresije 1 anksioznosti, Sto predstavlja
dugoroc¢ne posljedice po zdravlje 1 funkcioniranje studenata (Putwain
1 sar., 2012). Stres kod studenata moze dovesti i do ucestalijih hro-
ni¢nih bolesti, sezonskih afektivnih poremecaja, poteskoca sa spava-
njem, a posljedice mogu biti i konzumiranje duhana, alkohola i drugih
psihoaktivnih sredstava i supstanci (Dusselier 1 sar., 2005).

Razli¢ito reagiranje na stresne situacije kod studenata moze se
objasniti i angaziranjem razliCitih strategija suo¢avanja sa stresorom.
Strategije suocavanja koje se naj¢es¢e spominju u literaturi o student-
skoj populaciji mogu se svesti na sljedece: suocavanje usmjereno na
problem pri kojem se nastoji utjecati na izvor stresa i pronaci rjesenje
problema; suocavanje usmjereno na emocije pri kojem se situacija
nastoji prihvatiti onakvom kakva jeste i utjecati na to kako se zbog
nje osoba osjeca; izbjegavanje pri kojem se nastoje izbjeci stresne si-
tuacije u mjeri u kojoj je moguce ili uopce ne reagovati na izvor stresa
(Vukovi¢, 2014). Studenti u stresnim situacijama obi¢no koriste jednu
od navedenih strategija ili kombiniraju viSe njih. Telenta (2020) u
svome istrazivanju navodi da su studenti najvise koristili strategiju
suocavanja usmjerenu na problem, potom strategiju izbjegavanja pro-
blema, dok je najmanji broj studenata koristio strategiju suoavanja
usmjerenu na emocije. U drugom istraZzivanju, Vukovi¢ (2014) istice
kako su studenti najces¢e koristili strategije usmjerene na problem,
dok su strategije usmjerene na emocije koristili ¢eS¢e u odnosu na iz-
bjegavanje. Koja od navedenih strategija ¢e biti djelotvorna ovisi o
vise faktora: Sta se uzima kao kriterij procjene uspjesnosti strategije,
na kojoj se razini funkcioniranja procjenjuje uspjesnost (psiholoskoj,
fizioloSkoj, ponasajnoj), o pojedincu i njegovim osobinama te o stre-
snoj situaciji u kojoj se nasao (Joki¢-Begi¢, 2021).
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Osvrt na pojedine rezultate istrazivanja provedenog
u oktobru 2020. godine

Cilj istrazivanja provedenog u okviru studije, u oktobru i novem-
bru 2020. godine, bio je ispitati prevalenciju depresije, anksioznosti
1 stresa kod studenata pojedinih fakulteta Univerziteta u Sarajevu te
utvrditi odnos neprijatnih emocionalnih stanja s pojedinim sociode-
mografskim 1 psihosocijalnim obiljeZjima studenata. U istraZivanju
je ucestvovalo 466 studenata (347 djevojaka i 119 mladic¢a) sa dva
fakulteta (355 s Filozofskog fakulteta i 131 s Fakulteta islamskih
nauka), koji studiraju na prvom i drugom ciklusu studija. Prosje¢na
dob ispitanika bila je M=21.96 godina. Za ispitivanje neprijatnih
emocionalnih stanja kod studenata koriStena je Skala depresivnosti,
anksioznosti 1 stresa (DASS-21, Lovibond i Lovibond, 1995).

Rezultati istrazivanja su pokazali prisustvo simptoma stresa kod
ispitanih studenata, ¢ija razina varira od umjerene do izrazito ozbiljne.
Ako se prosjecni rezultat dobiven na nivou cijelog uzorka uporedi s
normama koje se koriste za interpretaciju dobivenih rezultata, moze
se zakljuciti da vecina studenta pokazuje umjerenu razinu simptoma
stresa (M=9.236). Medutim, ukoliko se iz dobivenih rezultata izdvoje
studenti koji postiZzu visok skor na mjeri simptoma stresa, u rangu
ozbiljne i izrazito ozbiljne razine, moze se primijetiti da je u toj ka-
tegoriji 139 od 466 studenata, $to je 29,9% od ukupnog uzorka ispi-
tanika. Sli¢ne rezultate pokazalo je istraZivanje Andersona i saradnika
(2014) u kojem je 30% ispitanika navelo kako stres ostavlja ozbiljne
posljedice na njihovo zdravlje, kao 1 istrazivanje Bayrama i Bilgela
(2008) u kojem je ozbiljna razina stresa utvrdena kod 27% studenata.

Navedeni postotak od 29,9% studenata, koji zahvata gotovo tre-
¢inu ispitanog uzorka nije zanemariv. Naprotiv, znacajan je iz razloga
Sto prisustvo neprijatnih emocionalnih stanja i simptoma stresa moze
ometati svakodnevno funkcioniranje studenata te ugroziti njihovo
studiranje, mentalno zdravlje i kvalitetu zivota. Studentima koji poka-
zuju ozbiljnu 1 izrazito ozbiljnu razinu stresa trebala bi biti
obezbijedena psihosocijalna podrska kojom bi se reducirali simptomi
i prevenirale dugoro¢ne posljedice stresa na njihovo zdravlje. Ne bi
trebalo zanemariti ni studente koji pokazuju simptome umjerene ra-
zine stresa. Za njih je potrebno osmisliti aktivnosti i programe s ci-
ljem smanjenja faktora rizika i1 jacanja protektivnih faktora njihovog
mentalnog zdravlja kako ne bi doslo do pojave ozbiljnih i izrazito oz-
biljnih simptoma.
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Zanimljivo je da su rezultati istraZivanja koje je provela Telenta
(2020) pokazali nesto manji procenat studenata kod kojih je prisutna
ozbiljna i izrazito ozbiljna razina stresa (21%). Razlika u procentima
bi se mogla objasniti ¢injenicom da je istrazivanje provedeno u maju
2020. godine, pocetkom pandemije COVID-19, dok je istrazivanje u
Sarajevu provedeno u oktobru 2020. godine, tj. osam mjeseci nakon
pocetka pandemije, neposredno nakon ispitnih rokova i tokom pre-
laska studenata u narednu godinu studija. Moglo bi se pretpostaviti
da su online okruZenje za u€enje kojem su studenti bili izloZeni cijeli
ljetni semestar, polaganje ispita u septembru u online formi, borba za
sticanje uslova za prelazak u narednu akademsku godinu, finansijski
problemi zbog gubitka poslova ¢lanova porodice, smanjena moguc-
nost druzenja s prijateljima, te neizvjesnost u vezi organizacije na-
stave u tekucoj akademskoj godini, dodatno utjecali na studente kod
kojih su zabiljeZene viSe razine simptoma stresa.

Analizirajuéi povezanost pojedinih sociodemografskih 1 psiho-
socijalnih obiljezja studenata s dobivenim mjerama stresa, moze se
zakljuciti da su viSe razine stresa prisutnije kod studenata sa sljede¢im
obiljezjima:

* Zenskog spola;

*» mlade Zivotne dobi;

* nizih godina studija,

* nisu u braku;

* iskazuju nize ukupno zadovoljstvo studijem,

* procjenjuju nizu razinu uspjesnosti u planiranju i organiziranju

vremena,

* procjenjuju nizu razinu uspjesnosti u planiranju i organiziranju

akademskih aktivnosti;

* percipiraju nizu razinu socijalne podrske od strane porodice,

prijatelja i drugih osoba;,

* kod kojih je detektovana nizZa razina samopostovanja.

Od navedenih obiljezja studenata koja doprinose objasnjenju po-
jave visih razina stresa posebno se izdvajaju spol 1 bracni status
studenata (od sociodemografskih), kao i zadovoljstvo studijem i
samopostovanje (od psihosocijalnih).
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Kada je u pitanju obiljezje spola, vise razine simptoma stresa u
blagoj mjeri su prisutnije kod studentica nego kod studenata. Nave-
deni rezultati su u skladu s ve¢im brojem ranije provedenih istrazi-
vanja u Bosni 1 Hercegovini, regiji i svijetu. Backovi¢ i saradnici
(2012), utvrdili su kako je psihi¢ko zdravlje i generalni stres kod stu-
dentica izrazeniji u odnosu na studente, posebno u ispitnim situaci-
jama te pri komunikaciji s osobljem fakulteta. ViSe razine stresa kod
studentica Cesto se objasnjavaju bioloskim razli¢itostima te sociokul-
turnim specifi¢nostima. Ovu pojavu pojedini autori objasnjavaju po-
dacima prema kojima studentice ¢esce prijavljuju stres zbog vecéih
sopstvenih ocekivanja, ali 1 zbog osjecaja nedostatka sposobnosti. Ta-
koder, Shamsuddin i saradnici (2013) isticu da izrazavanje osjecaja
te prijavljivanje fizickih i psihickih simptoma stresa moze biti jedan
od nac¢ina pomocu kojih se osobe Zenskog spola nose sa stresnim do-
gadajima. Pojedina istrazivanja pokazuju da se razlike medu spolo-
vima pojavljuju uglavnom u pogledu ekspresije emocija poput straha,
tuge, zabrinutosti i stresa, Sto je uveliko prisutnije kod Zena. Jovano-
vic¢ 1 saradnici (2014) upozoravaju kako muskarci nerijetko prikrivaju
emocije umanjujuci stepen u kojem dozivljavaju neprijatna emocio-
nalna stanja, §to moze ugroziti validnost dobivenih rezultata.

Druga znacajnija povezanost utvrdena je izmedu pojave visih ra-
zina stresa 1 bracnog statusa studenata. lako u maloj mjeri statisticke
znacajnosti (r= -0.168, p< .001), nize razine stresa pokazali su stu-
denti i studentice koji su u braku, ¢ime se brak pokazao kao znacajan
protektivni faktor. Sli€ni rezultati dobiveni su kod srbijanskih stude-
nata medicine (Knezevic i sar., 2012), kao i kod egipatskih studenata
(Abdel Wahed 1 Hassan, 2017), prema ¢ijim rezultatima su studenti
u braku bili manje skloni stresu. Howard 1 Galambos (2011, prema
Kusec, 2016) isti¢u kako brak predstavlja vrstu sigurnosti za mlade
osobe koja utjece na smanjenje simptoma pishopatologije kao Sto su
stres, anksioznost 1 depresija. S druge strane, rezultati istrazivanja
koje su proveli Cetini¢ 1 saradnici (2014) pokazali su da ne postoji
znacajnija razlika kod pojave visih razina stresa u odnosu na brac¢ni
status. Ovo bi se moglo objasniti ¢injenicom da je u navedenom istra-
zivanju ucestvovalo samo 30 ispitanika, 1 to 28 studentica i svega dva
studenta. Postoji moguénost da znac¢ajnije razlike u odnosu na bra¢ni
status nisu utvrdene zbog malog uzorka (muskih) ispitanika. Puljize-
vi¢ 1 saradnici (2014) naglasavaju kako ranija istrazivanja pokazuju
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da bracni status pozitivno doprinosi muskarcima koji studiraju ili su
zaposleni, ali odmaze zenama koje dodatne stresore dozivljavaju
zbog kucanskih obaveza kojih su muskarci nerijetko postedeni. S ob-
zirom na to da je u ranije pomenutom istrazivanju uzorak dominantno
saCinjen od studentica, postoji vjerovatnoca da je upravo to razlog
zbog kojeg nisu utvrdene znacajne razlike s obzirom na spol.

Kao znacajan negativni prediktor pojave visih razina stresa iz-
dvojilo se 1 ukupno zadovoljstvo studijem (= -.289, p< .001). Kod
studenata koji su prijavili nize ukupno zadovoljstvo studijem utvr-
dene su znacajno viSe razine simptoma stresa. Prema tome, $to su
studenti zadovoljniji studijem, pokazuju manje stresa. Navedeno po-
tvrduju 1 rezultati istraZivanja Bayrama 1 Bilgela (2008) koje je pro-
vedeno na uzorku studenata drzavnih univerziteta u Turskoj.
Zadovoljstvo studijem podrazumijeva zadovoljstvo razli¢itim podru-
¢jima studiranja kao Sto su: organizacija i kvalitet studija, proces stu-
diranja, nastavno i saradnicko osoblje, odnosi s kolegama te
percepcija buducénosti (Kov€o-Vukadin, 2016). Uki¢ (2017) isti¢e da
se zadovoljstvo studijem izmedu ostaloga odnosi se i na studentsku
percepciju o steCenom znanju i osposobljenosti za rjeSavanje prak-
ti¢nih problema u okviru oblasti i zanimanja za koje se Skoluje. Uko-
liko student nije zadovoljan znanjem i prakti¢nim vjestinama koje
mu fakultet nudi, njegov akademski angazman ¢e postepeno slabiti,
a student Ce biti sve viSe izlozen stresorima koji ¢e rezultirati emo-
cionalnom iscrpljenos¢u, umorom, razdrazljivoscu, frustriranoscu i
istroSenoscu.

Psihosocijalno obiljezje koje se pokazalo kao najznacajniji faktor
u objasnjenju visih razina stresa kod studenata jeste samopostovanje
(r=-.487, p< .001). Sto su studenti pokazivali nize samopostovanje,
to su biljezili viSe razine simptoma stresa. Mann i saradnici (2004)
potvrduju dobivene rezultate naglasavajuci da je samopoStovanje
osnova mentalnog zdravlja i protektivni faktor koji cuva od ugroza-
vajucih utjecaja anksioznosti, depresije, agresivnosti i stresa. Prema
Baumeisteru i saradnicima (2003), samopostovanje ne utjece direktno
na uspjesnu realizaciju zadataka, ali pomaZe pri razvijanju rezilijent-
nosti 1 ustrajnosti nakon neuspjeha, $to se pokazalo vrlo znacajnim u
procesu studiranja tokom kojeg se studenti nerijetko suocavaju s raz-
li¢itim oblicima neuspjeha, poput neuspjesnog obavljanja predispit-
nih zadataka, dobivanja nize ocjene od oc¢ekivane ili nepoloZenih
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ispita. Mutalik 1 saradnici (2016) ukazuju da pojacane stresne situa-
cije kod studenata takoder mogu dovesti do sumnje u vlastite spo-
sobnosti 1 kompetencije kao 1 do reduciranja samopoStovanja, $to
nadalje moze dovesti do slabijeg uspjeha, manje ucinkovitosti u rea-
lizaciji zadataka 1, u konacnici, napustanja studija. Shodno navedenim
rezultatima, samopoStovanje je znacajan protektivni faktor u obja-
$njenju stresa kod studenata.

2.3. Preventivne i intervencijske mjere

Ranije izlozeni rezultati ukazuju na brojne izazove i poteskoce s
kojima se studenti suoc¢avaju tokom studija, zbog ¢ega je neophodna
pravovremena intervencija kod pojave neprijatnih emocionalnih sta-
nja kako bi se osigurala bolja kvaliteta zivota i studiranja te smanjila
razina stresa medu studentima. Prisustvo izrazito ozbiljnih simptoma
stresa kod studenata slozeno je pitanje koje se treba analizirati i tre-
tirati multidimenzionalno. Njime se u znatnoj mjeri trebaju baviti stu-
denti, nastavnicko i saradni¢ko osoblje, rukovodstvo univerziteta i
organizacionih jedinica, obrazovni sistem te Sira drustvena zajednica
kao faktor socijalne podrske studentima.

Obrazovni sistem i1 rukovodstvo univerziteta i organizacionih je-
dinica, vodeci ra¢una o op¢em zdravlju studenata, trebali bi ulagati
znacajniji napor usmjeren ka ranoj detekciji i prevenciji problema
mentalnog zdravlja poput stresa, anksioznosti 1 depresije kod stude-
nata kako bi mogli pravovremeno intervenirati kroz razvoj programa
prevencije mentalnih zdravstvenih problema kod studentske popula-
cije. Programi rane prevencije i pravovremene intervencije te njihov
sistemski razvoj, vitalni su za opc¢e zdravlje, akademski uspjeh i raz-
voj karijere studenata.

Preventivne mjere

Zanimljiv program upravljanja stresom u akademskoj zajednici
predlozili su Bulo 1 Sanchez (2014), koji su izvore stresa kod stude-
nata klasificirali u Cetiri kategorije: interpersonalni, intrapersonalni,
akademski 1 okolinski. Pri realizaciji programa istaknuli su da je
vazno pratiti navedenu klasifikaciju stresora uz fokus na pojedine ele-
mente. Interpersonalni izvori stresa, koji su se pokazali najznacajni-
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jim u objaSnjenju visih razina stresa kod studenata, tretirali bi se raz-
govorima i savjetovanjima sa studentima o izazovima poput saradnje
s osobama koje ne poznaju, problema s roditeljima te odnosima s oso-
bama drugog spola. Intrapersonalni stresori nastojali bi se prevenirati
pruzanjem podrske studentima u rjeSavanju potencijalnih finansijskih
problema, osposobljavanjem za javni nastup, razvijanjem samopo-
Stovanja i odgovornosti te unapredenjem drugih vjestina koje su im
potrebne tokom studiranja. Akademski izvori stresa bi se tretirali po-
mocu viSe informativnih i edukativnih kampanja i savjetovanja za
studente o izazovima kao $to su organizacija studija, studentski za-
daci, stilovi ucenja, zahtjevi studiranja, nastavno opterecenje, proces
ispitivanja te perspektiva zaposlenja. Okolinski stresori koji su se po-
kazali najmanje znacajnim za objaSnjenje pojave visih razina stresa
kod studenata, analizirali bi se pojedinacno, tretirajuci one koji su
znacajni prediktori visih razina stresa.

Mutalik 1 saradnici (2016) istiCu kako se studentima moze po-
mo¢i u prevladavanju poteSkoc¢a tokom studiranja uvodenjem pro-
grama mentorstva i njegove redovne provedbe i unapredenja. Sa
studentima je potrebno redovno i kontinuirano razgovarati o izazo-
vima 1 poteSko¢ama s kojima se suocavaju. Mentorstvo je posebno
potrebno studentima nizih godina studija koji su pokazali viSe razine
stresa, najces¢e zbog promjene okoline, novih izazova i uloga te po-
teSkoca u prilagodbi, Sto otezava njihovo svakodnevno funkcioniranje
1 studiranje. Razgovori koje bi mogli provoditi posebno oformljene
grupe podrske, struéni savjetnici, ¢lanovi nastavnic¢kog i saradni¢kog
osoblja ili stariji studenti, pomogli bi studentima da se oslobode na-
petosti 1 stresa. Program mentorstva imao bi za cilj saslusati konkre-
tne probleme studenata, savjetovati ih, ohrabriti i motivirati, usmjeriti
1 podsticati ih ka postizanju kvalitetnijih rezultata te razvijati njihovu
rezilijentnost kako bi se kvalitetnije nosili sa stresnim situacijama.

Kachaturoff i saradnici (2020) predlazu uvodenje i razvijanje pro-
grama vrsnjackog mentorstva na visokoskolskim ustanovama. Ovaj
tip mentorstva osigurava mrezu podrske na fakultetu u kojoj vjestiji
1 iskusniji studenti sluze kao model/uzor studentima s manje vjestina
1 iskustva, s ciljem njihovog li¢nog i profesionalnog napredovanja.
Modaliteti ovog programa se razlikuju od istrazivanja do istrazivanja
tako da bi pojedinacni fakulteti mogli individualizirati vlastite pro-
grame. Studenti mentori bi prvo prosli kratku obuku nakon cega bi
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im bili dodijeljeni ili bi izabrali studenta/e kojima bi bili mentori. Re-
zultati ranije navedenog istraZivanja pokazuju da ova vrsta mentorstva
u znacajnoj mjeri reducira razinu stresa i kratkoro¢ne anksioznosti
kod studenata te doprinosi kvalitetnijoj prilagodbi u akademskom
kontekstu.

Rezultati ranijih istraZivanja pokazuju da se viSe razine stresa
kod studenata cesto pojavljuju u toku nastave, a posebno u ispitnim
situacijama. Utvrdeno je da autoritarni nastavnici poticu generiranje
straha i1 panike kod studenata $to pogorsava njihovo stresno stanje. S
druge strane, Bekti¢ (2020) istice kako demokratski nastavnici uz fle-
ksibilnost i empatiju opustaju studente tokom nastave, a posebno u
ispitnim situacijama, $to znacajno utjeCe na smanjenje straha, ispitne
anksioznosti te uspostavu emocionalne stabilnosti kod studenata.
Glasser (1990) navodi kako su u obrazovnom procesu, a posebno u
ispitnim situacijama, izrazito znacajni fleksibilnost 1 empatija nasta-
vnika/ispitivaca koji uveliko doprinose da student ispitnu situaciju
ne percipira pretjerano stresnom. Prema tome, nastavnici i1 saradnici
na fakultetima bi mogli pomoc¢i svojim studentima primjenom demo-
kratskog stila ucenja, poucavanja i ispitivanja, $to bi studentima zna-
¢ajno umanjilo ispitnu anksioznost i nivo stresa.

Takoder, rukovodstvo i nastavno osoblje organizacionih jedinica
trebali bi posvetiti vise paznje analizi nastavnog opterecenja te cesce
razgovarati sa studentima o zahtjevima koji se pred njih postavljaju.
Poznato je da preoptere¢enje studenata vodi fizickom 1 mentalnom
iscrpljivanju §to u konacnici ugrozava kvalitet studija i rezultata koji
su kurikulumom planirani. Razgovori bi trebali biti usmjereni 1 ka
poboljsanju kvaliteta studiranja s ciljem povecanja studentskog za-
dovoljstva studijem kao jednog od vaznih protektivnih faktora, Sto
bi u konacnici rezultiralo i1 kvalitetnijim rezultatima (Bayram i Bilgel,
2008). Pojedini autori preporuc¢uju obrazovnim institucijama, a po-
sebno visokoskolskim ustanovama, da pored akademskog kurikuluma
uvedu i neakademski, kako bi se osiguralo bolje okruzenje za studi-
ranje (Leland, 2015; Mami¢, 2016).

Znacajnu ulogu u prevenciji visih razina stresa i razvijanju ot-
pornosti na stresne situacije kod studentske populacije imaju sami
studenti. Brojna istrazivanja pokazuju kako postoje razli¢iti mehan-
1zmi prevencije 1 noSenja sa stresnim situacijama koje svaki student
moze individualno razvijati. Jedan od mehanizama kvalitetnijeg no-
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Senja sa stresom jeste redovna fizicka aktivnost poput vjezbanja, pje-
SaCenja, brzog hodanja, treniranja ili rekreativnog bavljenja sportom,
o ¢emu svjedocCe ranija istrazivanja (Nesi¢ 1 sar., 2019). Autori isticu
kako je redovna fizicka aktivnost znacajan protektivni faktor u obja-
Snjenju stresa kod studenata. Pove¢anjem i doziranjem fizicke aktiv-
nosti opada nivo stresa 1 njime se kvalitetnije moze upravljati.
Navedeno potvrduje i americko istrazivanje u kojem je 39% mladih
u SAD-u navelo kako su primijetili znacajan porast razine stresa u
periodu kada su tokom prethodnih mjesec dana izostavili uobicajene
fizicke aktivnosti (Anderson i sar., 2014). Takoder, 50% istih ispita-
nika izjavilo je kako se osje¢aju mnogo bolje i zdravije kada redovno
vjezbaju.

Intervencijske mjere

Programi i mjere rane prevencije stresa kod studenata trebali bi
biti propraceni intervencijskim mjerama i programima koji ¢e se raz-
vijati na visokoSkolskim ustanovama. Studente je vazno osposoblja-
vati za nosSenje sa stresnim situacijama razvijajuci tehnike i strategije
suoCavanja i samopomoci, ali 1 omoguciti im adekvatnu savjetodavnu
1 stru¢nu podrsku u stanjima stresa.

Azam 1 saradnici (2015) istiCu da meditacija koja je utemeljena
na usredotocenoj svjesnosti pozitivno djeluje na pojedinca i doprinosi
relaksaciji kod kognitivnog stresa. Oni predlazu visokoSkolskim usta-
novama da studente upoznaju s navedenom tehnikom te da ih ospo-
sobe za njenu primjenu. Spomenuti mehanizam nosenja sa stresnom
situacijom potvrduju 1 rezultati istrazivanja Barbari¢ 1 Markanovié¢
(2015) koje su osmislile i organizirale dvomjesecni trening usredo-
tocene svjesnosti nakon kojeg su sudionici prijavljivali znacajno
manji intenzitet stresa, a u¢inci su se zadrzali i do dva mjeseca nakon
okoncanja treninga. Navedeni trening, osim §to doprinosi relaksaciji
u trenutku stresne situacije, djeluje i kao znacajan protektivni faktor
kroz koji se jaca rezilijentnost studenta na buduce stresne situacije.

U istrazivanju Blanuse i saradnika (2018) predstavljena je tehnika
vodenja dnevnika stresa koja se sastoji od biljezenja stresnih situacija
1 neprijatnih emocionalnih stanja. Dnevnik stresa se vodi tako da stu-
dent tokom 1ili nakon stresne situacije intervenira imenovanjem i bi-
ljeZzenjem emocija koje su se javile u stanju stresa. Lieberman i



Ahmed Coli¢ i Aid Smajié 55

saradnici (2007) navode kako imenovanje i biljeZenje emocija rezul-
tira smanjenjem aktivnosti u amigdali i pridonosi nesvjesnoj regula-
ciji emocija. Vodenje dnevnika stresa pokazalo se efikasnom
tehnikom za kvalitetnije upravljanje stresom i1 poboljSanje mentalnog
zdravlja studenata. Kross i saradnici (2014) isticu kako se, osim dne-
vnika stresa, korisnom tehnikom pokazalo 1 mijenjanje perspektive o
stresnom dogadaju kroz njegovo opisivanje u drugom ili trecem licu,
umjesto u prvom. Mijenjanjem pogleda postize se svjesno distanci-
ranje 1 objektivnija analiza stresne situacije, Sto doprinosi smanjenju
neprijatnih emocionalnih stanja.

Na kraju, podsjetimo da je osiguranje valjanih mjera prevencije
1 intervencije prilikom pojave visokih razina stresa kod studenata od
drustvenog i nacionalnog interesa jer su studenti i mlade generacije
perspektiva buducih procesa i razvoja drusStva. S obzirom da zado-
voljstvo zivotnom okolinom, prebivaliS§tem i uvjetima stanovanja,
kvalitetom studija, te cjelokupnom socijalnom podrskom uveliko dje-
luje kao protektivni faktor mentalnog i psihickog zdravlja studenata
(Hazel i sar., 2002), obrazovni sistem i drustvena zajednica u cijelosti
imaju obavezu osigurati §to kvalitetnije uvjete studiranja i kontinui-
rano osposobljavati studente za noSenje sa stresom, s ciljem unapre-
denja njihov opéeg zadovoljstva Zivotom 1 mentalnog zdravlja.
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U okviru ovog poglavlja operacionaliziran je pojam depresije i po-
gnitivnih simptoma depresije. Takoder su predstavijene razlicite
teorijske perspektive, koje nastoje objasniti ovo neprijatno emocio-
nalno stanje, ali i rezultati istrazivanja medu kojima su i oni dobiveni
na uzorku studenata Univerziteta u Sarajevu. U posljednjem dijelu
poglavlja su ponudenje smjernice za preventivne i intervencijske
mjere u obrazovnom kontekstu, koje mogu biti od znacaja kada je u
pitanju pojava depresije kod djece i adolescenata.

3.1. Definicija depresije i karakteristike dijagnosti¢kog
postupka

Termin depresija koristi se za opisivanje Sirokog raspona emo-
cija, simptoma i sindroma te poremecaja koji variraju u svojoj tezini,
trajanju 1 rasponu. Osjecaji poput tuge i Zalosti nisu sinonim za de-
presiju, buduci da predstavljaju dio svakodnevnog normalnog isku-
stva svakog ¢ovjeka. Zalost zbog nekog gubitka normalna je reakcija,
ali vazno je pratiti trajanje 1 intenzitet reakcije te pravovremeno pre-
poznati rizike za pojavu disfunkcionalnih obrazaca ponasanja i drugih
negativnih ishoda. Prema DSM-5 zajednicko obiljezje svih depresi-
vnih poremecaja je prisutnost tuznog, ispraznog ili razdrazljivog ra-
spoloZzenja koje je pra¢eno somatskim promjenama i poteSko¢ama na
kognitivnom planu funkcioniranja, a $to se odraZzava na sposobnost
funkcioniranja osobe (DSM-5, Americka Psihijatrijska udruga, 2014).
Neka od obiljezja depresije su i bezvoljnost, beznade, niska razina
efikasnosti, nedostatak energije, tjeskoba i nemir, poremecaji spava-
nja i apetita te teSkoée sa koncentracijom. Vazno je naglasiti da
mnoga navedena stanja u odredenom periodu zivota dozivljavaju svi
ljudi. Najcesc¢e se pojavljuju kao normalna reakcija na stresne 1 za
osobu uznemirujuce i iscrpljujuce situacije i dogadaje. Medutim, du-
Zina trajanja, intenzitet i funkcionalnost pojedinca trebaju biti vodilja
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u prepoznavanju prekoracenja granice izmedu normalnih reakcija 1
klini¢ki vaznih simptoma. Prepoznavanje depresivnih poremecaja
iziskuje osjetljiv i temeljit dijagnosticki postupak. Jedan od najvaz-
nijih psihodijagnostickih zadataka je razlikovanje izmedu prolaznih
simptoma koji se javljaju pojedinacno i depresivnog poremecaja. Po-
stoje razli€iti kriteriji za operacionalizaciju i dijagnosticiranje depre-
sivnih poremecaja koji se kontinuirano usavrSavaju s ciljem
postizanja §to pouzdanijeg i objektivnijeg dijagnostickog postupka,
utemeljenog na nau¢nim spoznajama. Razvoj depresivnosti odvija se
kroz medusobnu interakciju bioloskih, psiholoskih i socijalnih fak-
tora, Sto implicira da razumijevanje 1 tretiranje depresivnosti zahtjeva
multidisciplinarni pristup.

Za razliku od odraslih, djeca 1 adolescenti, zbog nedovoljne zre-
losti, nerijetko nisu spremni i sposobni verbalizovati poteskoce 1 po-
traziti podrsku 1 pomo¢. Prisutnost problema kod djece 1 adolescenata
¢e se najbrze detektovati na osnovu promjena u ponasanju. Medutim,
odrasli nisu uvijek u moguénosti prepoznati depresivnost na osnovu
ponasanja, Sto oteZava pravovremeno prepoznavanje depresije 1 po-
duzimanje preventivnih i intervencijskih mjera. Posljednjih decenija
rezultati istrazivanja ukazuju da su nove generacije, u odnosu na nji-
hove roditelje, pod ve¢im rizikom za pojavu depresivnih simptoma.
Simptomi se mogu javiti u bilo kojoj dobi, u rasponu od blagih ra-
spoloZenja tuge do teSkog depresivnog poremecaja (Vuli¢-Prtorié,
2004). Nerijetko se smatra da je potreban stresan vanjski dogadaj koji
¢e uzrokovati pojavu depresivnih reakcija, ipak ponekad se simptomi
depresije mogu pojaviti i bez vanjskog povoda.

Dodatnu poteskocu u prepoznavanju stanja depresije kod djece i
adolescenata moze stvarati 1 prisustvo ponasanja koja su uobicajena
u odredenim fazama razvoja, poput strahova, ispada bijesa, poteskoca
dijagnosticki znacajni (Vuli¢-Prtori¢, 2004).

U periodu adolescencije porast depresivnih simptoma se vezuje
za intenzivne i dinami¢ne promjene na emocionalnom, tjelesnom, bi-
hevioralnom, kognitivnhom 1 socijalnom aspektu funkcioniranja. Na-
vedene promjene su oCekivane 1 posmatraju se kao sastavni dio
razvoja i sazrijevanja adolescenta u svim aspektima funkcioniranja.
Medutim, kognitivni razvoj i razmisljanje o vlastitoj vrijednosti i
identitetu, smislu Zivota te povecana introspekcija i sposobnost in-
tenzivnijeg prozivljavanja emocija, na odredeni nacin, predstavlja
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rizik za pojavu depresivnih simptoma (Vuli¢-Prtori¢, 2004).

Kada su u pitanju djeca i adolescenti klju¢na je prevencija, kojoj
veliki znac¢aj pridaje i Svjetska zdravstvena organizacija (WHO,
2017) ukazujuéi da mjere u vidu Skolskih programa usmjerenih na
unapredenje mentalnog zdravlja, intervencije usmjerene na rad s ro-
diteljima mogu smanjiti prevalenciju ovog neprijatnog emocionalnog
stanja. Simptomi depresivnosti mogu biti faktori rizika za pojavu 1
razvoj drugih poremecaja kao $to su poremecaj li¢nosti te anksiozni
1 fobi¢ni poremecaji. lako se u znanstvenoj i stru¢noj literaturi po-
sljednjih godina prezentiraju razli¢iti programi za prevenciju depre-
sije, joS uvijek ne postoji dovoljna primjena istih u radu s djecom 1
adolescentima.

Simptomi depresije kod adolescenata

U literaturi se najces¢e navode somatski/tjelesni, emocionalni,
bihevioralni i kognitivni simptomi.

Tjelesni simptomi

Tjelesni simptomi predstavljaju poremecaj razlicitih tjelesnih
funkcija, a nerijetko su dio 1 drugih psiholoskih problema u djetinj-
stvu 1 adolescenciji. U literaturi se naj¢es¢e navode smanjena efikas-
nost, manjak energije, umor, poremecaji probave, promjene tjelesne
tezine, problemi sa spavanjem, glavobolje i neke druge vrste fizickih
bolova (Vuli¢-Prtori¢, 2004). Uobicajeni su somatski bolovi koji ne-
maju fizicke uzroke.

Emocionalni simptomi

Emocionalni simptomi poput izljeva bijesa, ljutnje, osjecaja praz-
nine, osjec¢aj krivnje te nagle promjene raspolozenja su ¢esto prisutni
kod djece i adolescenata. Disfori¢no raspoloZenje se vezuje za osjecaj
manje vrijednosti 1 samoefikasnosti, a anhedonija se odnosi na gubi-
tak uzitka i ugode pri aktivnostima u kojima je osoba ranije uzivala.
Disforija 1 anhedonija su specifi¢ni simptomi za depresiju u djecjoj 1
adolescentnoj dobi i1 gotovo su uvijek prisutni (Vuli¢-Prtoroié, 2004).
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Vazno je pomenuti da se kod adolescenata Cesto iza ljutnje krije
depresija. Adolescenti koji se suocavaju s depresivnim simptomima
¢e ¢eS¢e usmjeravati ljutnju prema neprikladnim objektima ili prema
samima sebi, dok ¢e adolescenti koji ne izvjeStavaju o prisustvu de-
presivnih simptoma izraziti ljutnju prema vani i prema prikladnijim
objektima. Ljutnja i duboka tuga su jako vazni simptomi kada govo-
rimo o suicidalnosti, jer se potiskivanje ljutnje povezuje s osje¢ajem
beznada u kojem adolescent pati od suicidalnih misli. Izuzetno je
vazno pravovremeno prepoznati ovakvo stanje. Specificni simptom
depresije za adolescente je 1 jaki osjecaj krivnje koji se javlja kada
mlada osoba postane sposobna shvatiti normirana pravila ponasanja
1 kada ne uspijevaju uskladiti ponasanja prema tim pravilima. Ado-
lescent najcescée stvara nametnutu idealnu sliku svog ponasanja koje
ne uspijeva ostvariti.

Bihevioralni simptomi

Na planu ponaSanja najizrazeniji je psthomotorni nemir ili uspo-
renost. Nerijetko se uocava gubitak interesa i zanimanja za aktivnosti
1 stvari u kojima je osoba ranije uzivala. Razdrazljivost i izljevi bijesa,
socijalno povlacenje te sklonost konfliktima u obiteljskom i Skolskom
kontekstu su takoder neki od uobicajenih bihevioralnih simptoma
(Ledi¢, Susac, Ledi¢, Babi¢, Babié, 2019).

Kognitivni simptomi

U sklopu kognitivnih simptoma moguce je prisustvo negativnih
stavova prema sebi i buduénosti, $to se manifestira kroz pesimizam,
samokriti¢nost, nesigurnost (Hautzinger, 2002). Kognitivni simptomi
vezani su 1 za probleme u pazZnji 1 koncentraciji te ispunjavanju za-
dataka koji zahtijevaju kognitivni angazman. Niska razina samopo-
Stovanja, samoefikasnosti 1 teSko¢e u donoSenju odluka takoder mogu
biti izrazeni kod adolescenata. Moze postojati i sklonost opisivanja
sebe 1 svog okruzenja u negativnom smislu. Prisustvo osjecaja da je
njihova okolina neprijateljska i da ih svi kritikuju te ne pruzaju do-
voljnu podrsku.

Prepoznavanje simptoma ne znaci i lako dijagnosticiranje stanja
depresije, budu¢i da se vec¢ina simptoma pojavljuje 1 kod nekih drugih
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bolesti. S druge strane osoba moZe imati izraZene razlicite sklopove
simptoma §to otezava uspostavljanje dijagnoze. Sve to ukazuje na
potrebu za briZljivim dijagnostickim postupkom, posebno kada je
rije¢ o djeci i adolescentima.

Uzrok afektivnih poremecaja joS uvijek nije potpuno razjasnjen,
iako se najces¢e dovodi u vezu s biolosSkim i psihosocijalnim fakto-
rima. Nasljedni faktori posmatraju se kao predisponirajuci faktor,
iako iskustva iz prakse ukazuju da to nije pravilo. Bilo koji tip li¢nosti
moze razviti klinicki oblik depresije, iako se u literaturi navodi da
povratne ili unipolarne oblike ¢eS¢e razvijaju pasivno ovisne i intro-
vertne osobe kojima nerijetko nedostaju odgovarajuce socijalne kom-
petencije neophodne za ostvarivanje prilagodbe, posebno kada su u
pitanju promjene. Faktor rizika je i niska razina samopostovanja i ne-
dostatak povjerenja u druge (Filakovi¢ i sur., 2014).

3.2. Teorijska i empirijska saznanja o depresiji

Depresija je znacajan problem mentalnog zdravlja u cijelom svi-
jetu zbog visoke stope prevalencije, hronicne prirode stanja i teSkog
lijeCenja 1 oporavka. Predstavlja opterecenje na razliite nacine za
pojedince, obitelji 1 drustvo. Ovo neprijatno emocionalno stanje ne-
rijetko moze biti uzrok drugih bolesti kao $to su dijabetes, karcinom,
bolesti srca 1 Parkinsonova bolest (Buchanan, 2012). Depresija sma-
njuje kvalitet Zivota pojedinca i povezana je s povecanim morbidite-
tom i mortalitetom (Nuyen, Volkers, Verhaak, Schellevis, Groenewegen,
Van den Bos, 2005). Ovaj emocionalni i mentalni stres moze potak-
nuti na visokorizic¢na i autodestruktivna ponaSanja poput samoozlje-
divanja.

Depresija je vrlo slozen poremeca;j i ve¢ je ukazano na potrebu
multidisciplinarnog pristupa u razumijevanju depresije. Svaka teorija
depresije iz odredene perspektive daje svoj doprinos, ali nijedna u
potpunosti ne objasnjava etiologiju i postojanost depresije. Porijeklo
depresije su u najvecoj mjeri nastojale objasniti bioloske i1 psiholoske
teorije. Kroz razlicita objasnjenja bioloske teorije pretpostavljaju da
se depresija moze pojaviti zbog deficita noradrenalina (Narbona,
2014), endokrinih poremecaja (npr. Birmaher i sur., 1996), poreme-
¢aja povezanih sa spavanjem (npr. , Sivertsen i sur., 2014), promjene
u strukturi mozga (Whittle 1 sur., 2014) ili uticaja genetskih faktora
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(Scourfield i sur., 2003). U okviru psiholoskih teorija depresija se na-
stojala objasniti uz pomo¢ teorija privrzenosti (npr. Bowlby, 1976;
Ainsworth i sur., 1978; Blatt, 2004; Bigelow i sur., 2018), modela
ponasSanja (npr. Skinner, 1953; Ferster, 1966; Lewinsohn, 1975), ko-
gnitivnih modela (npr. Seligman, 1975; Abramson i sur., 1978; Beck,
1987), teorije meduljudskih odnosa (npr. Markowitz i Weissman,
1995; Milrod i sur., 2014), teorije stresnih zivotnih dogadaja (npr.
Reinherz i sur., 1993; Frank i sur., 1994).

Do osamdesetih godina proslog stoljeca, pojedini autori su sma-
trali da se depresivnost kod djece i adolescenata ne moze pojaviti jer
je prekrivena psihoseksualnim i kognitivno-emocionalnim razvojem
i nezrelom li¢nosc¢u, te problemima u ponasanju kao Sto je agresija
(Reynolds, 1986, prema Kazdin 1 Marciano, 1998). Depresija je vise
nego poremecaj raspolozenja, te kao Sto je prethodno navedeno,
obuhvata sva podrucja funkcioniranja. Depresivni poremecaj Cesto
izaziva zZivotno opasne posljedice. Uzrokuje nastanak mnogih pro-
blema u svim aspektima funkcioniranja osobe, ukoliko se pravovre-
meno ne dijagnosticira te preveniraju moguce negativne posljedice.

Teorija privrzenosti (Bowlby, 1976) nudi posebnu konceptuali-
zaciju ukazujuci na tendencije ljudskih bi¢a da uspostavljaju snazne
1 afektivne veze s drugim ljudima. Prema ovom pristupu dosljednost,
njegovanost, zastita i reaktivnost u ranim interakcijama s roditeljima/
starateljima doprinose razvoju shema ili mentalnih predstava koje
sluZze kao modeli za kasnije veze 1 socijalne interakcije. Predisponi-
ranost za pojavu depresivnih simptoma proizilazi iz ranih iskustava
u okviru kojih nisu zadovoljene djetetove potrebe za sigurnoscu, nje-
gom i udobnoscéu (Bowlby, 1969, 1973, 1988). Zabiljezene su veze
izmedu nesigurne privrzenosti djece i negativnog samopoimanja,
osjetljivosti na gubitak i povecanog rizika od depresije u djetinjstvu
i adolescenciji (Roelofs i sur., 2006.; Allen i sur., 2007; Chorot i sur.,
2017).

Beckova kognitivna teorija (Beck i sur., 1979) jedna je od prih-
vacenijih medu savremenim kognitivnim modelima depresije (Vaz-
quez i sur., 2000). Prema ovoj teoriji misaoni procesi imaju uzrocnu
ulogu u depresiji. Jedno od objasnjenja u okviru ove teorije je da 0so-
be koje se suo€avaju s depresivnom simptomatologijom jos u djetinj-
stvu 1 adolescenciji sti¢u negativnu shemu zbog nekih nemilih
dogadaja poput gubitka roditelja, neprekinutog slijeda tragicnih zbi-
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vanja, socijalnog odbacivanja od strane vrSnjaka, prijekora od strane
nastavnika ili depresivnog stava roditelja (Davison i Neale, 1999;
Bumber, 2003). Stecene negativne sheme i uvjerenja se aktiviraju pri
svakom susretu s novim situacijama koja po ne¢emu podsjeca na
okolnosti pod kojima je shema naucena. Negativne sheme, zajedno s
kognitivnim pristrasnostima ili iskrivljenjima odrazavaju negativnu
trijadu: negativne misli o sebi samome, o svijetu i o buduénosti. Gla-
vna kognitivna iskrivljavanja su: proizvoljno donoSenje zakljucaka,
selektivno apstrahiranje, pretjerana generalizacija, te uvecavanje i
umanjivanje.

U okviru Seligmanovog modela nauc¢ene bespomoc¢nosti (1975)
nalazimo objaSnjenja da se depresija javlja kao posljedica iskustava
1 o¢ekivanja osobe da svojim ponasanjem ne uti¢e na ono §to joj se
dogada u zivotu. Takva bespomoc¢nost vodi ka apatiji, pasivnosti, te-
Sko¢ama na socijalnom planu funkcioniranja te drugim simptomima
depresije. Dakle, bespomocni atribucijski stil pokazuje znac¢ajnu po-
vezanost s depresijom, pri ¢emu je ta povezanost, prema rezultatima
istrazivanja, izrazenija kod starije djece i adolescenata (McClauley i
sur., 1988; prema Zivéié, 1994).

Interpersonalna tumacenja nastanka depresije naglasavaju nega-
tivan uticaj socijalne interakcije na razvoj depresije, pretpostavljajuci
da pojedinci koji se suoCavaju s depresijom mogu dozivjeti odbaci-
vanje ili potaknuti kritike 1 smanjenu podrsku obitelji ili vrSnjaka.
Kod depresivnih osoba ¢esto se primjecuje ovisnost o drugim 0so-
bama, Zelja za bliskim odnosima ali i poteskoce da ih odrze. U raz-
voju depresije kod djece i adolescenata znacajnu ulogu mogu imati i
socijalne interakcije u obitelji. Mnoge studije paznju su usmjerile na
obiteljske odnose, pretpostavljajuci da takvi faktori imaju bitnu ulogu
u psihopatologiji djeteta. Odnos majka — dijete kod depresivne djece
obiljezen je smanjenom komunikacijom i emocionalnom toplinom te
manjom koli¢inom vremena provedenog u zajedni¢kim aktivnostima.
Odnos oc¢eva 1 depresivne djece obiljezen je takoder s manje topline
1 viSe napetosti (Puig—Antich i sur., 1985; prema Davison i Neale,
1999). Prisustvo depresivnih simptoma adolescentima otezava odr-
zavanje prijateljskih odnosa sa vr$njacima. S druge strane neprihva-
¢enost od strane vr$njaka i nepostojanje bliskog prijateljstva moze
doprinijeti poveéanju razine depresije kod adolescenata. Dakle, iako
postoji povezanost izmedu socijalnih odnosa 1 depresije jos uvijek
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nije u potpunosti jasno uzrokuju li slabe socijalne veze depresiju kod
adolescenata, ili depresija dovodi do poremecaja u socijalnim odno-
sima, ili mozda neka treca varijabla uzrokuje oboje (Bumber, 2003).

Sociokulturalni modeli isticu odgovornost kulturoloskih faktora
za pojavu simptoma depresije. U akulturaciji se uocavaju strukturalne
promjene (ekonomske, politicke 1 demografske), zajedno s promje-
nama u psiholoskom ponasanju ljudi (Casullo, 2001). Rezultati po-
jedinih studija ukazuju na povezanost stope suicida s ekonomskom
recesijom (Chang i sur., 2013.; Reeves, McKee, Gunnell, Chang,
Basu, Stuckler, 2015). Enkulturacija se dogada kada starija generacija
poziva, potice ili prisiljava mladu generaciju da usvoji tradicionalni
nacin razmiSljanja i ponaSanja. U pokusaju da bolje razumiju uticaj
kulture 1 obitelji na simptome depresije, Lorenzo-Blanco i sur. (2012)
testirali su model akulturacije, kulturnih vrijednosti i obiteljskog
funkcioniranja s hispanskim studentima rodenima u Sjedinjenim Dr-
zavama. Rezultati su otkrili da su 1 obiteljski sukob 1 obiteljska ko-
hezija povezani sa simptomima depresije (Lorenzo-Blanco, Unger,
Baezconde-Garbanati, Ritt-Olson, Soto, 2012).

Dakle, prema razli¢itim teorijskim perspektivama, depresija
moze biti posljedica bioloSkih razloga, nesigurnog vezivanja, naru-
Senih meduljudskih odnosa i negativnih posljedica koje iz toga proi-
zlaze, sociokulturalnih promjena. NaruSena kvaliteta meduljudskih
odnosa i odnosa Covjeka s okolinom te sociokulturalne promjene
(ekonomske, politicke i demografske) mogu objasniti primijeceni po-
rast prevalencije depresije 1 u nasem kontekstu.

Depresivnost kod studenata

Ulaskom u adolescenciju se povecava i stopa depresivnosti, a de-
presija u adolescenciji vodi ka mnogim negativnim ishodima u svim
aspektima zivota pojedinca. Studenti koji se suo€avaju s pojavom de-
presije imaju znatno loS$iji kvalitet Zivota u odnosu na ostale studente
(Klemenc-Ketis, Kersnik, Eder i Colaric, 2011). Simptome depresije
u adolescentskoj dobi mogu prekrivati neki oblici odstupanja u po-
naSanju poput suprotstavljanja autoritetu, agresivnih ispada, neposti-
vanje normi i pravila (Novak i Basi¢, 2008). Dakle, kod adolescenata
depresija se ponekad manifestira kao negativizam, antisocijalno po-
naSanje i osjecaj neshvacenosti. Osnovni simptomi depresije, koji se
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kroz dostupne nalaze istrazivanja naj¢esce uocavaju i kod studentske
populacije su nizak pozitivan afekat, disfori¢nost, osjecaj beznadez-
nosti, gubitak interesovanja, inertnost, negativan stav prema sebi i zi-
votu generalno (Jovanovi¢, Gavrlilovi¢-Jerkovié, Zulj evic 1 Brdari¢,
2014).

Depresivnost se moZe pojaviti tokom prilagodbe na studij, $to se
navodi kao jedan od vodec¢ih uzroka odustajanja od studija. Lenz,
Vinkovi¢ 1 Degmeci¢ (2016) ukazuju na visoku prevalenciju ove
komponente emocionalnog distresa kod studentske populacije, navo-
deci da depresivni poremecaj obuhvata 7-9% iste populacije (Lenz,
Vinkovi¢ 1 Degmeci¢, 2016). Mnogi faktori mogu doprinijeti depre-
sivnim simptomima studenata, a najceSce su u pitanju uticaji iz aka-
demskog i socijalnog okruzenja.

Kroz istrazivanja se naj¢es¢e dovodi u vezu depresivnost i aka-
demsko postignuce. Akademski uspjeh je slabiji $to su izraZeniji
simptomi koji ukazuju na prisustvo ovog neprijatnog emocionalnog
stanja kod studenata. Ostali problemi i poteSkoc¢e vezani uz akadem-
ski kontekst mogu ukljucivati obnavljanje studijske godine, Cesto izo-
stajanje s nastave, nerealiziranje zadataka i drugih akademskih
obaveza te generalno prisustvo nezadovoljstva spram akademskog
konteksta.

Povezanost izmedu depresivnosti 1 teSkoc¢a u u€enju moze biti
dvosmjerna. Slabiji akademski uspjeh moze biti znak i/ili uzrok i/ili
posljedica depresivnosti. Ukoliko neki drugi stresan dogadaj (npr. iz
obiteljskog konteksta) oteza prilagodbu na studij, depresija ih moze
slijediti 1 podrZavati te na taj nacin zatvoriti depresivni krug. Depre-
sija moze dovesti do slabljenja socijalnih kompetencija Sto vodi ka
povecanju problema u akademskom kontekstu. Akademski neuspjeh
moze zauzvrat negativno uticati na samopostovanje i doprinijeti raz-
voju depresivnosti i neuspjehu u ucenju.

Studenti koji se suoCavaju s depresivnom simptomatologijom
iskazuju manje zadovoljstvo kvalitetom zivota, a posebno studijem i
svojim socijalnim odnosima. Takoder izvjeStavaju o preoptere¢enosti
1 prisustvu veceg broja zdravstvenih problema (Buhin-Loncar i sur.,
2012; prema Dautbegovic¢, 2020).
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Rezultati istrazivanja na Univerzitetu u Sarajevu

U istrazivanju realiziranom 2020. godine u kojem je ucestvovalo
466 studenata, 1.1 2. ciklusa studija Filozofskog fakulteta i Fakulteta
islamskih nauka, dobiveni su rezultati koji ukazuju na prisustvo blage
razine simptoma depresije (M=5.858). Medutim, nakon §to se iz do-
bivenih analiza izdvojio broj (postotak) studenata koji iskazuju oz-
biljno i izrazito ozbiljno prisustvo simptoma depresije dobiveni su
rezultati koji ukazuju na znacajan broj studenata koji se suocavaju s
depresivnom simptomatologijom. Cak 21,9% studenata postizu visok
skor na mjeri Depresija.

Tabela 2. Prikaz broja studenata koji postizu
visoke rezultate na mjeri emocionalnog distresa

Psiholosko stanje N - broj studenata koji postizu % - postotak studenata (u

visok skor na mjeri (urangu  odnosu na cijeli uzorak N=466)

ozbiljne 1 izrazito ozbiljne koji postizu visok skor na mjeri
razine)
Depresija (rezultat >11) 103 21,9%

Tabela 3. Norme za interpretaciju rezultata dobivenih na subskali DASS-21

Razina Depresija
Normalna 0-4
Blaga 5-6
Umjerena 7-10
Ozbiljna 11-13
Izrazito ozbiljna > 14

Evidentno je prisustvo neprijatnih emocionalnih stanja kod stu-
denata u mjeri koja moze narusiti kvalitetu Zivota 1 mentalno zdravlje,
posebno ukoliko se pravovremeno ne poduzmu aktivnosti usmjerene
na pruzanje adekvatne podrske i pomoci. Treba uzeti u obzir da je
istrazivanje realizirano u prvoj godini pandemije COVID-19, kada
su se desile mnoge promjene u svim sferama zivota djece i adolesce-
nata. Promjene u nac¢inu svakodnevnog funkcionisanja studenata su
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bile brze i drasti¢ne, a mnogi su se u tom periodu suo€ili s gubicima,
neizvjesnoscu i osje¢ajem nesigurnosti.

Ispitujuci odnos pojedinih psihosocijalnih obiljezja studenata 1
mjera psiholoskih stanja (anksioznosti, depresije i stresa), dobiveni
su rezultati koji ukazuju da visu razinu depresivnosti pokazuju stu-
denti mlade zivotne dobi, sa nizih godina studija, koji iskazuju gene-
ralno nizu razinu zadovoljstva studijem, koji procjenjuju nizu razinu
uspjesnosti u planiranju i organiziranju akademskih aktivnosti, per-
cipiraju nizu razinu socijalne podrSke od strane obitelji, prijatelja 1
drugih znacajnih osoba te kod kojih je detektovana niza razina samo-
postovanja (Dautbegovié, Markovi¢, Dedi¢-Bukvié, Brki¢ i Coli¢,
2020). Studenti s nizih godina studija nisu imali uobicajeno iskustvo
prilagodbe akademskom kontekstu, buduc¢i da je ve¢ina nastave rea-
lizirano online $to im je uskratilo mnoga iskustva u akademskom kon-
tekstu, kao 1 razvoj socijalnih kompetencija koje imaju protektivnu
ulogu kada je u pitanju psiholosko funkcioniranje i prilagodba na stu-
dij. Takoder su uskracene prilike za razvoj organizacijskih vjestina i
dozivljavanju ugodnih akademskih iskustava kroz online nastavu, Sto
je negativno povezano s prisustvom depresivne simptomatologije.
Visu razinu depresivnosti su iskazali 1 studenti koji percipiraju nizu
razinu socijalne podrske od strane prijatelja, obitelji 1 znacajnih dru-
gih osoba, $to je oc¢ekivani rezultat, buduci da socijalna podrska pred-
stavlja jedan od najznacajnijih protektivnih faktora kada je u pitanju
prevencija neprijatnih emocionalnih stanja. Kada su u pitanju osobna
obiljeZja pojedinca koja imaju protektivnu ulogu kod pojave depresije
samopoStovanje je neizostavno, §to se pokazalo i u istrazivanju rea-
liziranom sa studentima Univerziteta u Sarajevu. Studenti koji iz-
vjeStavaju o prisustvu depresivnih simptoma imaju niZu razinu
samopostovanja ili kako pojedini autori navode nizu osobnu procjenu
vrijednosti koja se izrazava u okviru stavova koje pojedinac ima
prema sebi (Sowislo 1 Orth, 2013). Konkretno, meta-analiza prove-
denih longitudinalnih studija otkriva da je nisko samoposStovanje
jedan od pokazatelja depresije (Sowislo 1 Orth, 2013), te da je depre-
sija u znacajnoj mjeri povezana sa samokritikom (Luyten i sur..,
2007).

Depresija u studentskoj populaciji moze biti prolazna i trajna.
Depresivna dinamika odreduje oblik lije¢enja. Uz individualnu i
grupnu psihoterapiju, u terapijske programe je nerijetko vazno uklju-
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¢iti 1 ¢lanove porodice. PoboljSanje odnosa roditelj-dijete dovodi do
smanjenja depresivne 1 anksiozne reakcije, a paralelno s time i do ne-
stanka ili ublazavanja drugih poteskoca poput akademskog neuspjeha
1 problema u socijalnoj i emocionalnoj prilagodbi. Takoder, vazno je
paralelno jacati i druge protektivne faktore poput samopostovanja,
samoefikasnosti, socijalnih kompetencija te efikasnih strategija suo-
cavanja sa stresom.

3.3. Preventivne i intervencijske mjere

Problemi s mentalnim zdravljem nazalost su najozbiljniji i sve
raSireniji zdravstveni problemi medu studentima. Nazalost, mnogi ne
potraze na vrijeme stru¢nu podrsku i pomo¢ ili su im nedostupni psi-
hofarmakoloski 1 psihoterapijski tretmani.

Rana intervencija ¢esto moze sprijeciti kasniji razvoj teske de-
presivne bolesti. U adolescentskim godinama depresija je istaknuti
faktor rizika za suicid. Depresija takoder dovodi do ozbiljnih pro-
blema u socijalnoj i emocionalnoj prilagodbi te povecava rizik za po-
javu drugih destruktivnih ponasanja, poput zloupotrebe psihoaktivnih
supstanci. Unapredenje protektivnih faktora je klju¢no kada govo-
rimo o prevenciji neprijatnih emocionalnih stanja. U Bosni 1 Herce-
govini realizacija ovih aktivnosti nema kontinuitet i kada govorimo
o obrazovnom kontekstu fokus je na intelektualnom razvoju, dok
emocionalni i socijalni aspekt funkcioniranja najcesc¢e budu u fokusu
samo kada dolazi do odstupanja, u smislu manifestiranja neprilago-
denih oblika ponasanja kod ucenika/studenata. Pored nepostojanja
mjera usmjerenih na unapredenje mentalnog zdravlja djece 1 adole-
scenata na nivou primarne prevencije, problem predstavlja 1 neposto-
janje te nepotpunost struc¢nih sluzbi. Nepotpune stru¢ne sluzbe u
obrazovnim institucijama predstavljaju klju¢ni problem, budu¢i da
je postojanje stru¢nog kadra neophodno za planiranje i realizaciju
programa usmjerenih na unapredenje i1 zaStitu mentalnog zdravlje
ucenika/studenata.

Dakle, u obrazovnim ustanovama, na svim nivoima obrazovanja
je moguce realizirati mnoge preventivne aktivnosti s ciljem unapre-
denja osobnih i kontekstualnih faktora koji imaju vaznu ulogu u po-
ticanju zdravog psihosocijalnog razvoja djece i adolescenata. U
naSem obrazovnom kontekstu je izuzetno mali broj strukturiranih ak-
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tivnosti 1 programa koji se izvode sistematski, kontinuirano s ciljem
jacanja protektivnih faktora mentalnog zdravlja djece i adolescenata
1 stva. Mnoge intervencije u obrazovnim ustanovama ne bi bile po-
trebne da se kroz obrazovnu politiku veci naglasak stavlja na emo-
cionalni i socijalni razvoj ucenika/studenata i realizaciju programa
na nivou primarne prevencije.

Uvidom u recentnu literaturu programi koji se najcesce provode
u radu s djecom i adolescentima, a koji direktno ili indirektno imaju
za cilj prevenciju depresivnih reakcija su usmjereni na jacanje otpor-
nosti, unapredenje socijalnih i emocionalnih kompetencija te stvara-
nje pozitivne slike o sebi.

Kada su u pitanju psiholoske intervencije i tretmani najcesce se
primjenjuju psihoterapijske tehnike usmjerene na usvajanje znanja i
vjestina za uspjes$no suoCavanje s proslim i sadasnjim stresnim do-
gadajima, unapredenje socijalnih vjestina i slike o sebi. Roditelji/sta-
ratelji mogu odgadati ukljucivanje adolescenta u psiholoski tretman
u nadi da ¢e se simptomi i reakcije povuci. Nazalost, ¢eS¢i scenarij
je da depresivnost sve snaznije uti¢e na kognitivni, emocionalni i so-
cijalni razvoj te na kvalitetu socijalnih odnosa i svakodnevnog funk-
cioniranja adolescenta.

I u obrazovnim ustanovama je moguce realizirati intervencije i
programe usmjerene na pruzanje podrske i pomoci djeci i adolescen-
tima koji se suocavaju s depresijom. Vaznu ulogu imaju Skolski psi-
holozi koji u radu s djecom i primjenom psiholoskog instrumentarija,
neophodnog u detektovanju prisustva neprijatnih emocionalnih sta-
nja, mogu inicirati i realizirati aktivnosti usmjerene na pruzanje po-
drske 1 pomoc¢i u€enicima/studentima. Edukativni programi namijenjeni
nastavnicima podrazumijevaju pruzanje podrske i neophodnih znanja
1 vjeStina nastavnicima kako bi u radu s u¢enicima/studentima bili u
mogucnosti bolje razumjeti problem i pruziti adekvatnu podrsku de-
presivnom djetetu ili adolescentu. Vuli¢-Prtori¢ (2003) navodi tzv.
»psiholosko cijepljenje* kao oblik preventivnog djelovanja za ubla-
zavanje posljedica stresnih situacija u obrazovnom kontekstu. Ovaj
pristup zasniva se na ¢injenici da neugodno iskustvo postaje manje
stresno ukoliko ga je moguce predvidjeti. Npr. napetost ¢e se smanjiti
kod ucenika ukoliko dobiju jasne, pravovremene informacije o nac¢inu
ispitivanja znanja i mogucénost da se za to pripreme. U nasim obra-
zovnim institucijama nazalost jo§ uvijek postoje situacije u kojima
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se kod ucenika potice neizvjestnost, nesigurnost i stvara klima straha
s pogresnim uvjerenjem da ¢e to rezultirati ve¢im angazmanom uce-
nika 1 boljim rezultatima kada je u pitanju Skolsko/akademsko postignu-
¢e. Mnogi neuspjesi djece i adolescenata ostavljaju trajne posljedice,
a nisu uvijek rezultat nedovoljnih sposobnosti 1 uloZenog truda i rada.
Zbog toga je vazno senzibilizrati 1 educirati nastavnike o emociona-
Inom aspektu funkcioniranja uc¢enika i njihovoj ulozi kada je u pitanju
prevencija emocionalnih poteskoca u obrazovnim ustanovama.

Studentskoj populaciji treba biti dostupno psiholosko savjetova-
liste 1 podrska stru¢njaka, ali i moguénost da pored intelektualnih
tokom obrazovanja ja¢aju socijalne 1 emocionalne kompetencije.
Kontinuirano provodenje edukativnih programa koji imaju za cilj
unaprijediti kvalitet mentalnog zdravlja studenata dugoro¢no stvara
pozitivne rezultate i ishode. U okviru radionica, u ¢ijoj osnovi je ko-
gnitivno-bihevioralni pristup, usmjerenih na prevenciju depresije naj-
¢esce su zastupljene sljedece teme: odnos izmedu misli, osjecaja 1
ponasanja, identifikacija automatskih negativnih misli i temeljnih
uvjerenja, strategije za preispitivanje i osporavanje negativnih misli
1iracionalnih uvjerenja, zamjena automatskih negativnih misli s kon-
struktivnijim tumacenjima, uvjerenjima i ponasanjima, upravljanje
vremenom, usvajanje tehnika protiv odugovlacenja i odgadanja, krea-
tivno rjeSavanje problema, trening asertivnosti, unapredenje interper-
sonalnih vjestina, upravljanje stresom... (Seligman, Schulman, De
Rubeis, 1 Hollon, 1999).

Postoje razliciti pristupi koji ¢e pomoc¢i mladoj osobi da ostavi
iza sebe ovo neprijatno emocionalno stanje. U literaturi se kognitivna
terapija navodi kao posebno efikasna u adolescentnom uzrastu. Ci-
ljevi u lijeCenju su: prvenstveno reducirati i ukloniti depresivne simpto-
me, pomoci osobi da bude funkcionalna kao ranije i smanjiti moguénost
recidiva. Svakom djetetu/adolescentu se pristupa individualno, a
odluka o nacinu lije¢enja se donosi uzimajuci u obzir faktore kao Sto
su; dob, stepen kognitivnog razvoja, rizi¢ni i protektivni faktori (npr.
stresni zivotni dogadaji, temperament), jacina i podtip depresije, pre-
ferencije roditelja/staratelja i djeteta za pojedine oblike lijeCenja. U
tretmanu je potreban multimodalan pristup, a to podrazumijeva psi-
hoedukaciju, psihoterapiju te u tezim slucajevima farmakoterapiju
(Vitiello, 2009). Ukljucivanje farmakoterapije je posebno osjetljivo
pitanje u ovoj dobi i1 podrazumijeva temeljit pristup stru¢njaka, ali 1
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dobru saradnju roditelja/staratelja sa stru¢njacima kako bi se postigli
zadovoljavajuci rezultati u tretmanu depresije (Ledi¢ i sur., 2019).
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Narastajuce promjene u sektoru privrede proizvode znacajne konse-
kvence u organizaciji i funkcioniranju brojnih vanprivrednih, tj. dru-
Stvenih djelatnosti. Tesko je bilo moguce zaobici, pokazuje se danas,
da te promjene ,,ne nagrizu * onaj segment drustvene djelatnosti koji
se tradicionalno ne prepoznaje u kontekstu poduzetnickog trzisno ori-
Jjentisanog nacina poslovanja, poput onog kojeg prepoznajemo u vi-
sokoobrazovnim institucijama. Taj, najprije tihi poziv institucijama
da u svojim naporima pronalazenja adekvatnog odgovora na izazove
sve dinamicnijeg trzista rada i poslova kao i narastajuce raznolike
potreba drustva, te svojih najvaznijih korisnika — studenata, etabli-
raju marketinski nacin razmisljanja, danas je sve glasniji i ozbiljniji.
Njegov eho odzvanja u brojnim polemikama koje se vode u okrilju
Jjavnog diskursa ali i u strucnim, znanstvenim krugovima. U kontekstu
takvih rasprava, cini se, jos uvijek nema konsenzusa o tome da li bi
se nacin poslovanja visokoobrazovnih institucija po modelu profitnih
organizacija trebao shvatiti kao mogucnost (izbora) institucije ili pak
kao nuznost kojoj se nece biti moguce dugo opirati.

4.1. Univerzitet kao atipi¢na neprofitna organizacija koja se
nalazi pred izazovima usvajanja marketinske koncep-
cije poslovanja

U analizama i osvrtima na promjene u prostoru visokog obrazo-
vanja Cesto se potencira kako je upravo visoko obrazovanje, iako ne
svugdje, u meduvremenu postalo izuzetno komercijalizirano (Bok,
2003). Takve promjene prati trend postepene transformacije uloge
studenta, koja se sve CeSce prepoznaje kroz ulogu konzumenta
(Sander, Stevenson, King i Coates, 2000). Konzumenti u obrazovnim
institucijama postaju sve vise osvijesteni o svojim pravima i sve glas-
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niji u nastojanju da za sebe priskrbe $to bolje uslove za njihovo ost-
varivanje. Ono $to se ranije prepoznavalo kao preferencija studenata
u odnosu na njihovo buduce obrazovno iskustvo, danas se vise spom-
inje u kontekstu studentskih oc¢ekivanja (Clinton, 2011). U situaci-
jama kada ta o¢ekivanja nisu zadovoljena studenti se ne dvoume
pokazati svoje nezadovoljstvo (James, 2002). Visokoobrazovne in-
stitucije danas posebno zabrinjava jedan oblik vrlo konkretnog ishoda
takvog nezadovoljstva - napustanje studija, tj. napustanje ideje o nas-
tavku studiranja. lako osiguravanje povoljne stope retencije studenata
ne bi trebalo dominirati u kreiranju politike rada i poslovanja viso-
koobrazovnih institucija (barem je jednako vaZzno pitanje nivoa emo-
cionalne, socijalne 1 akademske prilagodenosti studenata na studjij),
¢ini se da se mnoge odluke donose imajuci prevashodno u vidu
sljedeci cilj — zadrZati postojece a zatim 1 privucéi nove studente. S
obzirom na takvu orijentaciju ne iznenaduje ni tendencija da se o kva-
liteti u obrazovanju prevashodno diskutuje u kontekstu obezbjedivanja
kvaliteta (obrazovne) usluge i povecanja zadovoljstva studenata
iskustvom studiranja.

Visokoobrazovne institucije su dovedene u situaciju ponasati se,
ili u pocetku pak samo razmisljati trziSno onog trenutka kada je vi-
sokoobrazovno okruzenje postalo nestabilno. Za svaku obrazovnu in-
stituciju to je oznacilo pocetak jednog perioda aktivnog suocavanja
s neizvjesnoscéu te sve ve¢im nepovjerenjem prema tome da ¢e ustal-
jeni obrasci rada 1 pristup radu biti adekvatan odgovor na rastuce
promjene na trzisStu visokog obrazovanja. A mnogo se toga mijenja:
od promjene u tehnologiji rada i organizaciji rada, preko potreba za
odredenim profilima ljudi na trZiStu rada pa sve do izmijenjenih
potreba studenata u nastavnom procesu no i promjena u o¢ekivanjima
cjelokupnog drustva. Kao rezultat procesa globalizacija te tehnickih
1 tehnoloskih dostignuca doslo je do stvaranja vrlo snazne konkuren-
cije na trziStu najraznovrsnijih pa i obrazovnih usluga, sto je potak-
nulo mnoge pa Cak i tradicionalno za marketing nezainteresirane
organizacije da se zamisle u redizajniranim modelima funkcionisanja.
Pritisak poslodavaca, vidljiv kroz sve vece insistiranje na tzv. proiz-
vodnji kadrova odredenog profila, postaje sve glasnijim, a u poslje-
dici djeluje sve viSe obavezuju¢e na kreatore visokoobrazovnih
politika da svoju viziju nastave i nastavnog programa adekvatno pri-
lagode takvim ocekivanjima.
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Stru¢njaci iz oblasti marketinga ove okolnosti posmatraju na
sljedeci nacin: ukoliko se to §to visoko obrazovanje nudi posmatra
kao proizvod, onda se moze reci da jedan obrazovni proizvod prolazi
kroz Cetiri faze Zivotnog ciklusa (Mileti¢, 2002): uvodenja, rasta,
zrelosti 1 opadanja. I dok se u fazi uvodenja obrazovni proizvod po-
lako probija na trziste, strpljivo ¢ekajuéi neko vrijeme dok privreda
1 drustvo ne postanu svjesni potrebnosti takvog obrazovnog proizvo-
da, u fazi rasta, pod uslovom da se proizvod stabilizirao 1 postao pre-
poznatljiv, obrazovni proizvod zauzima svoju jasnu poziciju na trzistu
1uspjesno zadovoljava svoje potrosace. U sljedecoj fazi, fazi zrelosti,
najveci dio potencijalnih kupaca je ve¢ prihvatio proizvod, a rast
proizvodnje ima svoju najvisu tacku. Do tog trenutka, razvila se i
konkurencija na trzistu zbog ponude sli¢nih edukativnih proizvoda.
Cinjenica da je rast dosegao svoj maksimum a da se konkurencija sve
bolje pozicionira medu potencijalnim kupcima, u ovoj fazi zivotnog
ciklusa proizvoda potrebno je razmisljati o redizajniranju proizvoda,
povecanju kvaliteta, tj. uvodenju promjena koje ¢e promijeniti trend
u kojem se ocituje zaustavljanje rasta. U fazi opadanja biljezi se
smanjenje zanimanja kupca za obrazovni proizvod koje nudi visokoo-
brazovna institucija, dok istovremeno konkurencija nudi sli¢an
proizvod pod boljim okolnostima (npr. krace vrijeme studiranja, nas-
tavni planovi 1 programi ili studijske grupe koje bolje odgovaraju
potrebama trzista, itd.). No, pad zanimanja za odredeni studijski pro-
gram moze biti i rezultat nepovoljnog ishoda suceljavanja potreba
studenata s njihovim realnim mogu¢nostima za participacijom u obra-
zovanju. Drugim rije¢ima, finansijske i druge osobne okolnosti stu-
denta mogu djelovati demotivirajuce i biti u konfliktu sa zahtjevima
koji proizilaze iz uslova obrazovanja u konkretnoj instituciji. Usljed
nemogucnosti da odgovore na, npr. finansijske 1 vremenske zahtjeve
studiranja, studenti koji planiraju raditi u isto vrijeme dok studiraju
biraju druge pruzatelje edukativnih usluga koji ¢e im na slic¢an nacin,
ali uz neke za njih povoljnije uslove pruziti priliku da se priblize Zel-
jenim ciljevima.

Veliku ulogu u odluc¢ivanju o pristupu visokom obrazovanju ima
procjena studenata o oportunim trosSkovima obrazovanja, pri ¢emu se
zapravo vrednuje povrat ulaganja u visko obrazovanje. U prilog tome
govori npr. uticaj dostupnosti razli¢itih modela internetskog obrazo-
vanja (online obrazovanja) koje utic¢e na finalnu procjenu ovih oprtu-
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nih troskova odlaska na visokoobrazovnu instituciju. Neki online pro-
grami edukacije nude alternativne modele za sticanje kompetencija
po povoljnijim finansijskim okolnostima i s ve¢om autonomijom po-
laznika u strukturiranju svog iskustva u€enja. Polaznici takvih pro-
grama su Cesto u prilici programirati sami svoj dnevni raspored
predavanja ili drugih nastavnih aktivnosti, $to se ogleda u npr.
modalitetima sluSanja predavanja na zahtjev, odnosno u vrijeme kada
to studentu najvise odgovara. Veca fleksibilnost u vremenskoj dinam-
ici ispunjavanja obaveza prema nastavi, nerijetko 1 manji finansijski
troskovi te veca autonomija u odlucivanju o tome na koji nacin ée se
odredeni sadrZaj usvajati, ovakve obrazovne proizvode ¢ini 0z-
biljnom konkurencijom formalnim programima studija koji postoje
na univerzitetima u nekoj zemlji. Takvu okolnost treba ozbiljno uzeti
u obzir bez i da poznajemo stvarni kvalitet obrazovnog proizvoda
koji nude takvi programi. On ¢e sasvim sigurno privuci znacajan broj
potencijalnih studenata kojima ¢e to $to ovi programi nude biti izu-
zetno privlacno i krajnje prakti¢no. Pored toga, sve se vise na trzistu
obrazovanja prepoznaju karijerno orijentirani univerzitetski programi
1 institucije koji su primarno orijentirani nudenju obrazovnih
proizvoda zasnovanih na izgradnji kompetencija. Naprimjer, takvi
visokoobrazovni programi dozvoljavaju studentima da samo sa svo-
jim zivotnim 1 radnim iskustvom koje donose na studij ostvaruju
pravo na polaganje ispita, bez da su bili obavezni sluSati nastavu.
Ovakvi programi su obic¢no jeftiniji i pruzaju takoder vecu au-
tonomiju svojim polaznicima.

Zbog potreba za zadrzavanjem postojecih studenata i privlace-
njem novih (evidentan trend smanjenja broja studenata koji upisuju
visokoobrazovne institucije izaziva veliku paznju), porasta troSkova
1 smanjenja finansijskih izdvajanja iz budzeta (povecani finansijski
pritisak), mnoge visokoobrazovne institucije prinudene su barem
razmisljati o moguénosti prihvac¢anja marketinskog koncepta poslo-
vanja i sve vec¢em okretanju trzistu rada. Budu¢i da se ispunjavanje
barem prva dva cilja dovodi u direktnu vezu sa sposobnosc¢u visokoo-
brazovne institucije da optimalno odgovori na ocekivanja studenata,
odnosno oblikuje uslugu po ,,mjeri studenta®, znacaj marketinga u
obrazovanju postaje sve jasniji. OpStepoznata ¢injenica o znacajnoj
ulozi obrazovanja u osposobljavanju ¢lanova drustva za aktivno
ucesc¢e u svim drustvenim aktivnostima, prema misljenju stru¢njaka
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iz oblasti marketinga, dodatno potkrepljuje stav o drustvenoj vaznosti
marketinga, tj. pozitivnim drustveno-ekonomskim reperkusijama nje-
gove primjene u prostoru visokog obrazovanja.

Wagner-Mainardes i sar. (2012) naglasavaju kako je za ocekivati
da ¢e se u cilju stvaranja dovoljno elasti¢nih organizacija koje ¢e biti
u stanju kompetentno dijagnosticirati okolnosti u svom okruzenju,
prepoznati i iskoristiti moguénosti koje joj stoje na raspolaganju za
rast 1 razvoj, a zatim ponuditi i adekvatan odgovor na njih, biti nuzno
usvojiti marketinski koncept poslovanja i u obrazovnom sistemu. I
pored opravdanog oc¢ekivanja da to neée biti lako postié¢i, brojni autori
istiCu nuZnost prihvatanja marketin§ke koncepcije poslovanja u vi-
sokom obrazovanju. Iako je i prije deset godina bilo moguce prog-
nozirati kako ¢e ovaj proces biti dugotrajan 1 zahtijevati ogroman
napor, ne samo u smislu usvajanja nekih novih paradigmi i filozofije
poslovanja, ve¢ 1 (makar djelimi¢nog) napustanja starih koncepcija i
nacina rada, danas postaje sve jasnije kako ¢e suprotstavljene struje
u akademskom miljeu i dalje voditi ozbiljnu polemiku o tome, ne
pronalazec¢i rjeSenje koje bi zadovoljilo sve. I dok se jedni pitaju ko-
liko je dugo moguce nositi se s (in)direktnim posljedicama (ne)spro-
vodenja marketinske koncepcije u poslovanju visokoobrazovnih
institucija, drugi su zabrinuti da bi takav koncept mogao trajno i
nepovratno narusiti ugled, znacaj 1 tradicionalno utemeljen kvalitet
obrazovanja u jednom drustvu.

Sta predstavlja proizvod ili uslugu koju oblikuje i nudi
visokoobrazovna institucija?

Privrzenost ideji marketizacije prostora visokog obrazovanja
nedvosmisleno vodi nuZnosti jasnijeg definiranja §ta je to proizvod
odnosno koja je to usluga koju jedan fakultet proizvodi i nudi? Prema
Meleru (1994), proizvod obrazovne institucije se moze shvatiti dvo-
jako. Prvo, sam proces obrazovanja sa svim svojim elementima: nas-
tavnim procesom (organizacija studija, nastavni planovi i programi,
studijske grupe, stepeni obrazovanja i dr.), modusima realizacije nas-
tave (predavanja, vjezbe, seminarska nastava, strucna praksa, dodip-
lomski i diplomski radovi, provjere znanja, i dr.), nastavnim kadrom
1 opremom te uslovima finansiranja, proizvodi znanje, tj. nudi obra-
zovni proces (uslugu) koji omogucava sticanje znanja. Iz ove per-



88 INTEGRIRANJE MARKETINSKE KONCEPCIJE...

spektive posmatrano, znanje je, zapravo, proizvod visokoobrazovne
institucije. S druge strane, proizvod obrazovne institucije su i pojedin-
ci koji usvajaju to znanje kroz razlicite obrazovne sadrzaje i obra-
zovni proces, odnosno koje se u njih “ugraduje”. Meler (1994) istice
da je vazno naglasiti da sam proces tzv. ugradivanja znanja vode sami
studenti koji, dakle, to sami ¢ine, ugraduju ovo znanje u sebe. Neki
autori prave razliku izmedu obrazovnih usluga kao glavnih proizvoda
1 usluga podrske kao povezane usluge, s jedne strane, te glavne ak-
tivnosti visokoobrazovne institucije koje se nude kao usluge: nastava,
istrazivanje i usluge trec¢eg sektora, s druge strane (Bratianu, 2008.;
Huisman, 2007; Kantanen, 2007, sve prema Nicolescu, 2009).

I Nordensvard (2011) istice da je studente moguce pomatrati kao
proizvode obrazovnog sistema. U tom slu¢aju drzavu treba posmatrati
kao glavnu i odgovornu u procesu upravljanja ovim proizvodom. Tu
vrstu odgovornosti drzava realizira kroz efikasno usmjeravanje
potrebnog profila s obzirom na potrebe trzista rada te omogucavajuci
Sto kvalitetnije osposobljavanje potrebne radne snage. Drzava se po-
javljuje kao investitor u studente koji kasnije postaju konkurentni na
trziStu rada 1 direktno participiraju u rjeSavanju socijalnih, ekonom-
skih i drugih problema. Nordensvard (2011) upucuje na problem tzv.
,»odliva mozgova* (engl. brain drain) kao dokaz neadekvatnog po-
vrata investicije, ili pak nedostatnog ulaganja. Sticanjem diplome po
zavrsetku studija studenti obezbjeduju bolje prilike za uspjesnije
pozicioniranje na trziStu poslova kojim se Zele baviti. Pri tome, istice
Nordensvard (2011) studenti ,.kupuju* samo prilike za sticanjem
znanja, vjestina i kompetencija potrebnih za ostvarivanje vece efek-
tivnosti u drustvu. Vrlo je vazno naglasiti ovu poziciji iz koje se jasno
apostrofira da studenti, svi jednako, dakle i oni koji u potpunosti
preuzimaju finansijsku odgovornost za svoje obrazovanje kao i oni
koje finansira npr. drzava, s pristupom obrazovanju ostvaruju tek pri-
like za sticanjem znanja. Upisivanje fakulteta ne moze biti garancija
sticanja znanja. Ova perspektiva direktno implicira aktivnu i kompe-
tentnu participaciju studenta u obrazovnom procesu.
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4.2. Argumenti kojima se afirmira potreba za usvajanjem
marketin§kog pristupa u poslovanju visokoobrazovnih
institucija

Prva pretpostavka na kojoj je utemeljena potreba primjene mar-
ketinga u obrazovanju jeste ¢injenica o postojanju trzista visokoo-
brazovnih institucija kao 1 njihovih korisnika kojima je ta usluga
namijenjena (Mileti¢ i Bosna, 2016). Specifi¢nije, ovdje je konkretno
rije¢ o intelektualnoj usluzi koju studenti usvajaju tokom studiranja.
Mileti¢ i Bosna (2016) tako naglasavaju da je uloga marketinga u
obrazovanju oblikovati intelektualnu uslugu koja ¢e na najbolji
moguci nacin odgovoriti na (intelektualne) potrebe studenata. Na
prvu, opravdanost se ovakve orijentacije ve¢ prepoznaje u sve nagla-
Senijoj potrebi zadrzavanja postojecih ali 1 privlacenja novih stude-
nata. Mnogi autori naglasavaju kako ¢e uspjesnost visokoobrazovne
institucije u ovom kontekstu direktno zavisiti od toga koliko je
spremna optimalno odgovoriti na o¢ekivanja studenata (npr. Helgesen
1 Nesset, 2007; Wagner-Mainardes 1 sar., 2012). Stoga mnogi predlazu
uvodenje marketinske koncepcije u obrazovni sistem ¢ime bi se os-
igurao neophodni poticaj potencijalnim studentima da se ukljuce u
visoko obrazovanje, istovremeno nastojeci osmisliti takvu obrazovnu
uslugu (proces usvajanja znanja) koja ¢e omoguciti prevladavanje
neusaglaSenosti ponude i potraznje na trziStu rada kao i smanjenje
broja nezaposlenih.

Helgesen (2008) navodi neke od klju¢nih razloga zbog kojih se
javila potreba za primjenom marketin§kog pristupa u obrazovnom
sistemu: a) zbog pritiska vrlo slozenih vanjskih okolnosti zahtjevi
trzista postaju sve veci, potrebe korisnika sve diferenciranije, a usluge
koje su neko¢ bile sasvim dostatne brzo zastarijevaju pod pritiskom
tehnickih 1 tehnoloskih promjena; b) potrebe korisnika usluga postaju
sve sofisticiranije; ¢) pod pritiskom konkurencije obrazovne institu-
cije se sve vise usmjerava ka izgradnji marke, brenda obrazovne insti-
tucije, te prihvatanju 1 implementiranju trziSno orijentiranog ponasanja;
d) reputacija visokoobrazovne institucije je u znac¢ajnoj mjeri defini-
rana njenom uspjesnosc¢u u ispunjavanju oc¢ekivanja i udovoljavanju
potrebama korisnika obrazovnih usluga. Leko-Simié i Carapié (2007)
u tom smislu isti¢u da ¢e u konkurenciji obrazovnih proizvoda, barem
kada je rije¢ o poslovnom obrazovanju, primjena znanja iz mar-
ketinga u znacajnoj mjeri pomoci uspjeSnijem trziSnom pozicioni-
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ranju institucija visokog obrazovanja koje nude ovakav proizvod.

lako sve glasnija, poruka koja insistira na tome da je uloga vi-
sokoobrazovnih institucija u ispunjavanju ocekivanja studenata 1
prilagodavanju njihovim individualnim obrazovnim potrebama,
nailazi na nagodovanje. Glas otpora dolazi iz reda nastavnog osoblja
1 drugih djelatnika u obrazovnom sistemu koji imaju drugacije
videnje obrazovanja i obrazovnih djelatnika u drustvu od onog u
kojem centralnu ulogu zauzima maksimum zadovoljavanja potreba
studenata kao potroSaca.

S ciljem detaljnije analize mogucih razloga za implementaciju
marketin§kog nacina poslovanja u visokom obrazovanju korisno je
osvrnuti se na identifikaciju specificnosti marketinga u prostoru vi-
sokog obrazovanja.

U c¢emu se ogleda specificnost marketinga u visokom
obrazovanju?

Osnovni cilj uvodenja marketing koncepta u poslovanje uni-
verziteta u samom pocetku nije mogao biti rukovoden motivom ost-
varivanja profita. Ipak, u visokoobrazovnom kontekstu se sve vise
insistira na tome kako bi fokus trebao biti na preciznijem odredenju
kvaliteta obrazovnog sistema koji ¢e biti trziSno orijentisan, pri cemu
dimenzija drustvene korisnosti obrazovne usluge koja se pruza mora
biti shva¢ena kao primarna uloga i funkcija obrazovanja (Gaji¢,
2012). No, ¢injenica je, takoder, da se prostor visokog obrazovanja
Siri u korist sve veceg broja privatnih visokoobrazovnih institucija,
koje se skoro u potpunosti finansiraju iz studentskih Skolarina. S
povecanjem konkurencije na trziStu visokoobrazovnih institucija
javlja se tendencija, primjetna i medu drZzavnim i privatnih univerzite-
tima 1 fakultetima, za ostvarivanjem $to bolje pozicije na trzistu. Ve-
liki su napori pri tom usmjereni ka privlacenju novih te zadrzavanju
postojecih studenata koje se, pri tom, sve viSe dozivljava kao klijente
ili korisnike. Zbog navedenog postaje jasno zbog Cega se i u obra-
zovnom sektoru sve vise svjedoc¢i jednom vidu profitom motivirane
poslovne orijentacije koja, iako po svojoj prirodi netipi¢na za biznis
sektor, ipak implicira jedan drugaciji, izmijenjeni obrazac odnosa
izmedu institucije i studenata. Potreba za boljim trziSnim pozicioni-
ranjem ovakvih institucija medu potencijalnim studentima (obi¢no u
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kompeticiji s tradicionalno prepoznatim javnim institucijama) do-
datno ubrzava i legitimizira proces prihvatanja i integracije market-
inskih alata koji se uobi¢ajeno primjenjuju u biznis sektoru.

Nicolescu (2009) isti¢e kako se u marketing pristupu u poslo-
vanju visokoobrazovnih institucija moraju uvaziti dvije ¢injenice.
Prva se odnosi na to da visoko obrazovanje u vecini zemalja ipak
funkcioniSe po modelu organizacija neprofitnog sektora, Sto implicira
da se principi oblikovanja marketinSkih ideja koji funkcioniraju u
poslovnom (profitnom) sektoru ne mogu primijeniti istovjetno na vi-
sokoobrazovne institucije. Drugo, Nicolescu isti¢e da visoko obra-
zovanje pripada sektoru usluga zbog ¢ega bi principi marketinga
usluga trebali biti primjenjivi i u institucijama visokog obrazovanja.
Gajic¢ (2012) takoder naglasava kako je primjena marketing strategije
1 aktivnosti iz biznis sektora u visokoobrazovni sektor ogranicena,
specificno zbog postojanja drzavnih propisa kojima se definira ure-
denje obrazovnog sistema sa svim raspolozivim kontrolnim meha-
nizmima (akreditacijskim tijelima), propisuje sistem ocjenjivanja,
kao 1 sistem kontrole kvaliteta.

Specificnosti marketinga u visokom obrazovanju Meler (1994)
prepoznaje u nekoliko segmenata. Prvo, proizvod u visokom obrazo-
vanju se pojavljuje u obliku intelektualne usluge koja se mora posma-
trati kao totalni proizvod, tj. kao integritet materijalnih 1 nematerijalnih
elemenata. Drugo, cijena ovog proizvoda se uglavnom naplacuje in-
direktno. Trece, najbolji nacin promocije ove usluge odnosno pro-
izvoda jeste propaganda “od — usta — do — usta”. Cetvrto, odlucivanije,
tj. opredjeljivanje za ovaj obrazovni proizvod rezultat je iskljucivo
racionalnih, a ne emocionalnih motiva, te se od jednom ostvarene
privrZzenosti odredenoj visokoobrazovnoj instituciji teSko odustaje.

Veliki broj obrazovnih institucija, pa i onih koje su u privatnom
vlasni$tvu, ostvaruje znacajno vece troskove realizacije obrazovnog
procesa nego su u stanju obezbijediti finansijska sredstva temeljem
Skolarina njihovih studenata (Mileti¢ i Bosna, 2016). Poznata je ci-
njenica da se samo neki studenti samofinansiraju tokom studija dok drugi
studiraju uz obezbijedenu finansijsku pomo¢ drzave. Usljed takvog
pritiska, visokoobrazovne institucije su sve vise prinudene tragati za
dodatnim izvorima finansiranja, $to znaci i trziSno se ponasati. Poput
mnogih drugih neprofitnih organizacija, fakulteti, odnosno univerzi-
teti imaju dvije vrste trziSta kojem su orijentirane: jedno se odnosi na
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trziste korisnika poslovnih usluga (trZiste potraznje) a drugo na trZiste
potencijalnih finansijera projekata (Mileti¢ i Bosna, 2016).

Specifi¢nost marketinga u visokom obrazovanju ogleda se i u tzv.
dualnoj hijerarhiji vlasti koja implicira da ¢e donoSenje odluka u vezi
sa strategijom poslovanja visokoobrazovne institucije ponekad biti
otezano uskladivanjem misljenja najmanje dviju skupina: uprave
fakulteta s jedne i nastavnog osoblja s druge strane (nastavno-nau¢no
vijece). Takoder, specifi¢nost marketinga u visokom obrazovanju
proizilazi i iz ¢injenice da je visokoobrazovna institucija svake godine
u potrebi privuci nove studente (korisnike obrazovnih usluga) istovre-
meno odrZzavajuci lojalnost postojecih korisnika — studenata. Posebna
tema jeste 1 identifikacija ,,korisnika* ili ,,potrosaca* obrazovnih us-
luga koja je nesto slozenija nego u drugim usluznim djelatnostima.
Npr., u sektoru hotelijerstva gosti hotela se jasno prepoznaju kao ko-
risnici usluga. U visokoobrazovnom konktekstu se govori o posto-
janju multipliciteta klijenata, pri ¢emu se kao ve¢ opSteprihvacena
¢injenica uzima da su studenti, poslodavci ali i1 cjelokupno drustvo
korisnici usluga visokog obrazovanja (Maringe, 2006). I dok se stu-
denti vide kao neposredni korisnici visokoobrazovnih usluga, poslo-
davci se vide kao sekundarni beneficijenti obrazovanja budu¢i da se
oni takoder koriste rezultatima obrazovanja, odnosno vjeStinama,
znanjima i kompetencijama koje su studenti, sada njihovi zaposlenici,
sticali tokom obrazovanja (Nicolescu, 2009). Na slican nacin i cijelo
drustvo ima koristi od rezultata visokog obrazovanja. Sumirano, to
bi znacilo da je moguce govoriti o tri kategorije klju¢nih sudionika
(stejkholdera) ili klijenata visokog obrazovanja, pri ¢emu se studenti
izdvajaju kao primarni. Neki autori (npr. Kotler i Fox, 1985; Conway
1 sar., 1994, sve prema Nicolescu, 2009) pak smatraju da su studenti
“proizvod” visokog obrazovanja dok se na poslodavce gleda kao ko-
risnike ili kupce. I dok neki raspravljaju o tome ko je korisnik i Sta je
proizvod visokog obrazovanja, drugi autori vide problem u samom
dozivljaju studenata kao korisnika ili konzumenata u visokom obra-
zovanju (Hemsley—Brown & Goonawardana, 2007). ViSe o ovoj
poziciji bice rijeci u poglavlju pod nazivom “Kontraargumenti stavu
o primjenjivosti marketin§kog pristupa u poslovanju visokoobra-
zovnih institucija“.

Intelektualna usluga koju pruza visokoobrazovna institucija je
vrlo raznovrsna 1 po svom karakteru je kao 1 svaka druga usluga:
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neopipljiva, nedjeljiva, nepostojana 1 prolazna. Po tome se razlikuje
npr. od fizickog dobra. Liechty i Churchill (1979, prema Hill, 1995)
tako navode da su usluge dvostruko nematerijalne jer su neopipljive
1 nije ih mogucée mentalno shvatiti. Ta apstraktna priroda usluge stvara
problem 1 pruzateljima usluge ali 1 konzumentima (potro$a¢ima).
Prvima zbog toga §to je tesko postici da se vlastita ponuda razlikuje
od konkurentske, a drugima budu¢i da im je prije nego budu usluzeni
tesko ocijeniti o kakvoj je zapravo usluzi rijec. Za razliku od fizi¢kih
dobara, nastavljaju Liechty i Churchill, usluge su efemerne, do te
mjere da se mogu konzumirati samo dok sam proces odnosno ak-
tivnost traju. Kada se aktivnost ili proces prekine, usluga de facto
prestaje postojati. Usluzni su procesi (iako ne njihovi opipljivi rezul-
tati) nepostojani i nemoguce ih je pohraniti na na¢in na koji se to €ini
s nekim fizi¢kim dobrom. Uz to, korisnost ovakvih usluga je kratkog
vijeka, a masovna proizvodnja poput one koja se moze ostvariti s
nekim fizickim dobrima, u slu¢aju usluge je nemoguca. Diferenci-
jalna pozicija usluge u odnosu na fizicko dobro je vidljiva i kroz to
da se konzumira u isto vrijeme dok nastaje (Hill, 1995), no nad njom
niko nema zapravo vlasnistvo, tj. ne dolazi do transfera vlasnistva.

To znaci da bi obrazovna usluga bila isporucena, neophodna je
prisutnost korisnika usluga-studenata, $to implicira da procesi
pruzanja i koristenja usluge teku istodobno. Konzument usluge je,
dakle, istovremeno integrativni dio procesa nastanka usluge i njene
isporuke npr. student ucestvuje u realizaciji nastavnog procesa i time
zapravo oblikuje obrazovnu uslugu koju istovremeno konzumira).
Paralelno sa svim istaknutim specifi¢nostima visokoobrazovne insti-
tucije kao atipi¢ne neprofitne organizacije, vazno je ista¢i jos jedan
kuriozitet. Visokoobrazovna institucija je vjerovatno jedina neprof-
itna organizacija koja ima moguénost i privilegiju oblikovati
ocekivanja studenata (od obrazovanja) istovremeno dok na njih odgo-
vara. Ne postoji niti jedna druga institucija, pa i usluzna organizacija,
koja ima dvostruku, simultanu, nedjeljivu ulogu: nastoje¢i odgovoriti
na oc¢ekivanja korisnika (od obrazovne usluge, obrazovnog iskustva)
istovremeno, postepeno ih oblikuje na nacin primjeren vlastitim cil-
jevima (ciljevima drustva).

S obzirom na svu slozenost ali 1 podijeljenost odgovornosti u iz-
gradnji usluge, treba dodatno ista¢i odnos meduzavisnosti kvaliteta
pruzene (obrazovne) usluge 1 ukljucenosti studenata kao korisnika u
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njegov nastanak, oblikovanje. No, najprije treba ista¢i da iako je us-
luga kratkog vijeka i efekta, ono sa ¢im raCunamo jesu njene
posljedice. Drugim rijecima, iako je obrazovna usluga vremenski
ograni¢ena, neopipljiva, prolazna, ono sa ¢im se rauna jesu njeni
dugorocni rezultati ili efekti, koje je opet vrlo teSko pratiti. Jedan od
opstih kriterija efikasnosti pruzene obrazovne usluge jeste brzina in-
tegracije studenata u radni proces nakon zavrSetka studija (ponekad
1 tokom samog studija — obavljanje stru¢ne prakse). Do tog trenutka,
kvalitet obrazovne usluge se ¢esto, dosta povrsno vrednuje u odnosu
na kvalitet iskustva studiranja, odnosno korisnickog iskustva studenta
1 njegovog zadovoljstva. lako polemika o problematici izjednacava-
nja kvaliteta pruZene usluge u visokoobrazovnom kontekstu s proc-
jenom studentskog zadovoljstva studijem zasluzuje mnogo vise
prostora, u ovom momentu ¢e biti dovoljno nagovijestiti to jednos-
tavno ¢injenicom da obrazovna usluga podrazumijeva dvosmjerni
proces (nastavnik — student; student - nastavnik) i da je zbog toga
odgovornost za njen kvalitet i na strani nastavnika (obrazovne insti-
tucije) ali 1 na strani studenta. [ako je sasvim jasno kako ¢e mjera u
kojoj se student kvalitetno izgraduje (znanja, vjestina i kompetencija)
kroz proces obrazovanja zavisiti od njegovih individualnih sposob-
nosti 1 ulozenog napora, neosporno je da ulogu u tome ima kvalitet i
snaga konkretnog obrazovnog sistema, tj, obrazovne usluge koja mu
je pruzena.

Kako student doprinosi kvaliteti obrazovne usluge
koja mu se pruza?

Jedan od nacina kako se moZe objasniti uticaj studenta na proiz-
vodnju 1 isporuku obrazovne usluge jeste kroz analogiju s uticajem
potroSaca, konzumenata na oblikovanje bilo koje druge (neintelek-
tualne) usluge. Prema Kelley, Donnelly i Skinner (1990) uobicajena
je praksa da se prije isporuke usluge prethodno trazi od potrosaca da
doprinesu s informacijama koje ¢e pomoc¢i u oblikovanju te usluge.
Mills 1 sar. (1983, prema Hill, 1995) isticu kako potroSa¢ na ovaj
nacin direktno doprinosi kvaliteti pruzene usluge, ali 1 vlastitom
(ne)zadovoljstvu istom. Ukoliko takva ulazna informacija od strane
potrosaca nije adekvatna i/ili prikladna, vrlo je moguce da ¢e usljed
toga doci do problema i podbacaja u pruzanju kavalitetne usluge.
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Hill (1995) navodi niz ilustrativnih analognih primjera koji se
mogu opaziti u obrazovnom kontekstu: studenti koji ne ucestvuju u
diskusijama tokom nastave, izbjegavaju pripremiti se za nastavni sat
(npr. potrebno je procitati odredeni tekst, studiju, osvrt u pripremi za
nastavni sat), nepravovremeno odgovaraju na zadatke. Svi ovi prim-
jeri koje navodi Hill ali drugi primjeri iz nastavnicke praske zapravo
impliciraju problem nezainteresiranosti i/ili nespremnosti studenata
za razliite oblike produktivne ukljucenosti u nastavni sat 1 ispunja-
vanje obaveza prema nastavnom kolegiju (npr. ne odgovaraju na e-
mailove, ne u¢estvuju aktivno u grupnom projektnom zadatku, kasne
u realizaciji obaveza u individualnim ali i u grupnim zadacima, itd.).
Sta mozemo zakljugiti iz ovih primjera? Izostanak adekvatne i/ili
prikladne reakcije studenata u nastavnom procesu za posljedicu moze
imati otezane prilike za realizaciju nastavnih aktivnosti 1 sadrzaja koji
su tipi¢no oblikovani u nastavi kao dio obrazovnog proizvoda ili us-
luge koji se nude studentima. Rijec je, dakle, o izostanku ukljucenosti
studenata u oblikovanje obrazovne usluge koja se zapravo distribuira
prema njima.

Produktivnost 1 kvalitet usluge, dakle, ne zavise samo od uc¢inka
nastavnog osoblja kao pruzaoca obrazovnih usluga, ve¢ i od ucinka
studenata kao korisnika obrazovne usluge. Nedovoljna posvecenost
(vremena, kognitivnih, emotivnih kapaciteta, 1 drugih resursa koji
studentu stoje na raspolaganju) aktivnostima koje su osmisljene kako
bi unaprijedile njihovo u¢enje moze uticati na oblikovanje obrazovne
usluge ali 1 na smanjenje zadovoljstva studijem. Nezadovoljni stu-
denti, nespremni aktivno ucestvovati u nastavnom procesu, obi¢no
ne razvijaju osjecaj pripadnosti instituciji 1 programu koji pohadaju,
ne prepoznaju izazove, a i kada ih opaze, obi¢no ih aktivno izbjega-
vaju buduci da nemaju utisak o njihovoj vrijednosti i svrsishodnosti.
Ukoliko nisku razinu uklju¢enosti studenata u studij percipiramo kao
smanjenu ili neadekvatnu ukljucenost studenata u kreiranju obra-
zovnog proizvoda, onda je opravdano za ocCekivati da ¢e smanjena
angaziranost studenata imati dvije vrlo ocigledne detrimentalne
posljedice po obrazovanje: smanjeno zadovoljstvo studijem, odnosno
smanjeno zadovoljstvo kvalitetom pruzene obrazovne usluge, ali 1
manju spremnost studenata da se zadrze u visokom obrazovanju.

Pored tehnickog kvaliteta usluge i funkcionalnog kvaliteta usluge
koji su inherentni samoj usluzi, Kelley 1 sar. (1990) naglasavaju dvije
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komponente kvaliteta usluge koje se odnose na potrosaca, i to:
tehnicki kvalitet korisnika 1 funkcionalni kvalitet korisnika. Prva se
odnosi na to sa ¢im potroSac, u ovom kontekstu student, doprinosi
distribuciji (obrazovne) usluge, a druga na to kako se potroSa¢ ponasa
tokom isporuke usluge — naprimjer, prijateljski, s postovanjem, ko-
operativno, ili pak agresivno, uvredljivo, bez posStovanja, itd. Percep-
cija obrazovne usluge ¢e, naravno, zavisiti i od niza drugih faktora
od kojih se neki direktno odnose na samu uslugu kao takvu, dok se
drugi direktno referiraju na pruzatelja usluga, odnosno nastavnike i
drugo osoblje fakulteta. Neki od takvih faktora su naprimjer: percipi-
rane kompetencije nastavnika za posao, karakteristike licnosti, proc-
jena uzajamnog privlacenja u interpersonalnim interakcijama, itd. Svi
oni zajedno doprinose, kako Hill (1995) kaze, heterogenosti 1 varija-
bilitetu usluge, no nije ih jednostavno kontrolisati.

Sve veca specijalizacija usluga koja se ocekuje
od visokoobrazovnih institucija kao posljedica
narastajucih ocekivanja studenta i drustva u cjelini

Formalno i nefomalno obrazovanje ima jednu od najbitnijih
uloga u razvoju i kreiranju identiteta, pored porodice i prijatelja kao
primarnog okvira socijalizacije. Tokom odrastanja, mijenjaju se 1
razvijaju reprezentacije selfa koje obuhvataju od sasvim konkretnih
fizickih obiljezja koje osoba zapaza na sebi pa sve do apstraktnih
opisa i dozivljaja sebe (Markovi¢ i sar., 2021). Procesom socijal-
izacije, ali 1 pod uticajem mas-medija, razvija se 1 slika pojedinca o
sebi kao konzumentu odredenih proizvoda, koji se vremenom inte-
griraju u self 1 oblikuju njegove potrosacke preferencije. Te kogni-
tivne skripte kojima je moguce objasniti 1 najjednostavnije potrosacko
ponasanje u shopping centru, moguce je prepoznati i u preferencijama
ljudi prema drugim uslugama i proizvodima, pa ¢ak 1 intelektualnim.
Ocekivanja od obrazovne usluge, u kognitivhom smislu, trebalo bi
da se formiraju na slican nacin kao i1 ocekivanja koja je pojedinac
formirao u odnosu na svaku drugu uslugu s kojem je imao isto ili
sli¢no iskustvo. I dok su mnogi univerziteti prevashodno okupirani
pitanjem pozicioniranja fakulteta u o¢ima studenata (Sto je svakako
vazno) na temelju njihove sposobnosti da pruze najbolji kvalitet
klasi¢no, tradicionalno prepoznatih usluga (nastave, metoda rada,
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studijskih programa, itd.), vremenom postaje sve jasnije da ¢e se fokus
ovih napora trebati preusmjeriti na osmisljavanje diferenciranijih,
novih usluga za kojima se pokazuje sve veca potreba medu studen-
tima. Tako se naprimjer sve viSe polemizira o ulozi fakulteta, univer-
ziteta u izgradnji profesionalnog brenda studenata. Primjereno vremenu
u kojem Zivimo ¢ini se da sve viSe studenata svoj odabir fakulteta
bazira na racionalnoj procjeni o tome koja ¢e od institucija (studijskih
programa) najbolje podrzati izgradnju njihovog profesionalnog self-
brenda te privla¢nosti na¢ina na koji ¢e im ta ,,usluga“ biti isporucena.

S ciljem jacanja vlastitog brenda u percepciji potencijalnih stu-
denata, od visokoobrazovnih institucija se sve vise trazi da razmotre
mogucnosti obogacivanja nastavnih kurikuluma sadrzajima i meto-
dama zahvaljujuci kojima ¢e se osnazivati studenti i motivirati ih da
znanje 1 kompetencije steCene kroz obrazovanje adekvatno uposle u
formiranju svog profesionalnog identiteta (Markovi¢ i sar., 2021). Na
ovaj nacin se posebno naglaSava njihova uloga u kreiranju refer-
entnog okvira za razvijanje onih kompetencija kod studenata koje ¢e
biti usko povezane s njihovim profesionalnim ekspertizama na trzistu
rada. Na tragu tog promisljanja Meler (1994) istice kako usvajanje
velike koli¢ine obrazovnog sadrzaja jednostavno viSe ne moze biti
prioritet obrazovnog sistema, $to je dosta dugo vremena bio slucaj.
Umyjesto toga, od obrazovanja se sve vise ocekuje da se u svojoj ori-
jentaciji usmjeri na razvoj kreativnosti i logike te sposobnosti pojed-
inca za pokretanje inovativnih rjeSenja, ali i na oblikovanje takvih
kompetencija koje ¢e facilitirati njegovo direktno uklju¢ivanje na
trziSte rada (u radni proces).

Danas, kada se kompetitivnost s trzista rada i poslova spusta do
nivo visokoobrazovnih institucija, studenti sve vise osjecaju pritisak
od kreiranja individualnog obrazovnog iskustva zbog kojeg ¢e se
prikladno diferencirati u odnosu na druge studente iz istog podrucja,
nadajuci se boljim prilikama za pronalazenjem posla. Kreiranje pro-
fesionalnog self brenda zapocinje vjerovatno vec po zavrSetku srednje
Skole ili tek nesto malo prije. Sung i Choi (2012) isti¢u da se vlastiti
brend pocinje stvarati u najranijim godinama djetinjstva pri ¢emu se
self — brending znatno intenzivira u periodu adolescencije, periodu
razvoja profesionalnog identiteta kroz proces obrazovanja, studiranja
i socijalizacije. Osoba u tom periodu razmislja o potencijalnoj karijeri
1 karijernim prilikama koje postaju dostupne s obrazovanjem u okviru
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odredenih studijskih programa. I upravo ovdje zapoc€inje prica prvog
bliskog susreta studenta s institucijama visokog obrazovanja. A
goruce pitanje postaje: Koja od njih (fakultet, akademija, univerzitet)
¢e u najboljem kapacitetu odrazavati sliku profesionalnog brenda
kojem student tezi? Koja ¢e od institucija spremno odgovoriti na nje-
gove ili njene potrebe za nadogradnjom vlastitog self-brenda u pro-
fesionalnom kontekstu? Ili najjednostavnije, koja od njih ¢e pruziti
obrazovno iskustvo, obrazovnu uslugu zahvaljujuéi kojoj ¢e sutra do-
biti priliku raditi posao koji zeli? Imajuéi ovo u vidu postaje jasno
zaSto se danas sve vise govori o ,,usluznosti* univerziteta u kontekstu
obezbjedivanja takvog obrazovnog iskustva koje ¢e pomo¢i studen-
tima u izgradnji profesionalnog self-brenda.

Ko preuzima odgovornost za (ne)provodenje marketinSke kon-
cepcije poslovanja u visokom obrazovanju?

Pitanje koje se Cesto postavlja jeste na kome lezi odgovornost za-
htijevanih promjena unutar visokoobrazovnog sistema, ili pojedinac-
nih institucija unutar tog sistema, kako bi se osigurale pretpostavke
za usvajanje marketinSke koncepcije poslovanja? Odgovor je u
najkra¢em: odgovornost je u rukama svih sudionika obrazovnog sis-
tema, od nastavnog i nenastavnog osoblja do studenata i drugih indi-
rektnih korisnika njegovih usluga. To znaci, da bi zazivio 1 prezivio
marketinski na¢in razmis$ljanja bi trebao biti prihvac¢en kako u na-
juzem krugu (direktnih sudionika) tako i od strane najdistalnijih ko-
risnika visokoobrazovnog sistema. Od svih njih se ocekuje da svojim
ponasanjem podrzavaju marketinski koncept poslovanja.

Prihvatanje takvog pristupa podrazumijeva i prihvatanje, a onda
1 adekvatno koriStenje strategija koje do tada nisu bile zastupljene.
Naprimjer, u cilju izgradnje tzv. marke ili brenda pozeljnog fakulteta,
koji ¢e se svojom ponudom ista¢i kao najpozeljnija opcija studentima
za nastavak formalnog obrazovanja, stvara se sve veci pritisak prema
fakultetima u smjeru postizanja vece internetske prisutnosti. To im-
plicira kako se od institucija o¢ekuje da se u ve¢oj mjeri i efikasnije
koriste strategijama digitalnog marketinga s ciljem izgradnje inter-
netske prisutnosti. U kontekstu eksternog marketinga — komunikacija
institucije s potencijalnim korisnicima usluga (u ovom slucaju poten-
cijalnim studentima) se u zna¢ajnoj mjeri postize povecanom inter-
netskom prisutnosti, kako samog fakulteta ili univerziteta, tako i
nastavnog osoblja koje 1 samo jeste kreator i1 ucesnik takvih ak-



Mirna Markovié 99

tivnosti. Uz povecanje automatizacije poslovanja, implementaciju
novih tehnologija u informacijskom sistemu, kao 1 koriStenjem online
alata za promociju obrazovnog proizvoda ocekuje se bolje trzisno
pozicioniranje visokoobrazovne institucije i kvalitetnije iskustvo
studiranja sadasnjih 1 budu¢ih studenata.

4.3. Dozivljaj studenta o kvaliteti obrazovne usluge

Tan je jo§ 1986. godine vjerovatno smatrao kako je rasprava o
tome Sta je kvalitetna usluga osudena na ,,propast budu¢i da je prob-
lem definiranja kvaliteta usluge uporedio s problemom definiranja
toga Sta je lijepo. Stoga, kako je smatrao on, istina o kvaliteti usluge
viSe odgovara izreci ,,ljepota je u o¢ima posmatraca“. Tan je time bio
vise nego uvjerljiv u stavu kako je opravdano za ocekivati onoliko
definicija kvaliteta koliko ima ljudi (u naSem slucaju: studenata, nas-
tavnika, ¢lanova drustva...) koji ga definicijom nastoje obuhvatiti.

Kvalitet, dakle, nije jednoznacan pojam, niti ga je lako definirati.
Za njega se moze prije re¢i da je multidimenzionalan 1 ¢esto subjek-
tivan. lako postoje brojne definicije kvaliteta, od kojih su neke proiza-
Sle iz perspektive potroSaca, druge iz perspektive proizvodaca ili pak
trzista, u kontekstu kvaliteta u visokom obrazovanju Cesto se citira
kategorizacija Harveya i Greena (1993). Pomenuti autori su ponudili
kategorizaciju koncepta kvaliteta u visokom obrazovanju prema kojoj
je moguce razlikovati: a) kvalitet kao izvrsnost (cilj je biti najbolji);
b) kvalitet kao izbjegavanje gresaka (masovna proizvodnja; speci-
fikacija proizvoda; standardizacija mjerenja 1 provjeravanje); c)
kvalitet kao ispunjavanje postavljanih ciljeva (proizvod ili usluga
treba zadovoljiti potrebe, zahtjeve i Zelje korisnika); d) kvalitet kao
transformacija (proces transformacije se primarno odvija s ciljem
poboljsanja studentskih iskustava; naglasak je na u¢inkovitom djelo-
vanju koje ukljucuje vanjski monitoring izvedbe); e) kvalitet kao prag
(uspostavljanje normi i kriterija kvaliteta; svaka institucija koja zado-
volji propisane norme i kriterije proglaSava se kvalitetnom); f) kvalitet
kao vrijednost za novac (procjena kvaliteta na temelju isplativnosti
ulaganja u odnosu na dobit), te g) kvalitet kao pojacanje ili pobolj-
sanje (akcenat je na kontinuiranom poboljSanju; pretpostavka da je
postizanje kvaliteta u srediStu akademskog etosa). No, bez obzira od
koje definicije ili pristupa poimanju kvaliteta krenuli, sustina je da
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se najveci dio rasprave o kvaliteti u visokom obrazovanju i dalje
svodi na razumijevanje percepcije kvaliteta usluge iz studentske per-
spektive.

Iako je logika primjene marketinskog koncepta u upravljanju
kvalitetom usluga u visokom obrazovanju ve¢ problematizirana ranije
u tekstu, vazno je jos jednom podsjetiti na porijeklo interesa za sinegi-
jsko povezivanje ova dva, mnogim ¢lanovima akademske zajednice
naizgled tesko poveziva konteksta: konteksta prodaje 1 usluga, s jedne
strane, 1 obrazovanja, s druge. Jednako kao Sto se u poslovnom svijetu
razumijevanje oc¢ekivanja klijenata u kontekstu upravljanja odnosom
s klijentima prepoznaje kao bitan faktor uspjeSnosti u organizaciji us-
luga 1 nosioca tih usluga, sli€éne obrasce meduzavisnosti moguce je
prepoznati u visokom obrazovanju (Markovi¢, 2015). Parasuraman,
Zeithaml 1 Berry (1990) isti¢u kako je identifikacija oc¢ekivanja kod
klijenata prvi i1 klju¢ni korak u osiguravanju kvaliteta usluge. Prom-
jene u prostoru visokog obrazovanja sugeriSu kako je razumijevanje
1 upravljanje studentskim ocekivanjima znacajan dio uloge uni-
verzitetskog nastavnika, ali i univerziteta generalno (Clinton, 2011).
Ovakvo iskustvo postaje ¢injenicom subjektivne stvarnosti svakog
od ucesnika nastavnog procesa samo u uslovima u kojima obje strane
imaju jasnocu u vezi s tim $ta su odgovornosti i obaveze ali i prava,
kako nastavnika tako i studenata, i koja su to na njima utemeljena
ocekivanja. Ipak, treba imati na umu da su neka od ocekivanja s ko-
jima nastavnik ili student ulazi u nastavni proces vrlo transparentna
1 javna dok su druga implicitna i precutna, i ona ¢ine ono Sto autori
nazivaju psiholoskim ugovorom studenta odnosno nastavnika.

Berry 1 sar. (1990, prema Hill, 1995) isticu da percipirana kvali-
teta usluge od strane potrosaca (engl. perception od service quality)
proizilazi iz uporedbe ocekivanja koja su postojala prije koristenja
usluge 1 realnog iskustva s pruzenom uslugom. Prema ovom tuma-
¢enju, a primijenjeno na obrazovni kontekst, to bi znacilo da ¢e stu-
denti procijeniti kvalitet obrazovne usluge zadovoljavaju¢im ukoliko
su njihova prethodna ocekivanja ispunjena; procjena o nezadovo-
ljavajucoj kvaliteti usluge se o¢ekuje onda kada ocekivanja studenata
nisu ispunjena, dok ¢e u situaciji pozitivnog premasivanja ocekivanja
studenti procijeniti kvalitet usluge viSe nego zadovoljavaju¢im (Berry
i sar. u ovom sluc¢aju govore o odusevljavanju potrosaca). Do sli¢nog
zakljucka bismo dosli ukoliko bismo konceptualizaciju kvaliteta us-
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luge promatrali iz perspektive ,teorije jaza* (Gronroos, 1982). U
skladu s ovom teorijom, kvalitet usluge odrazava razliku izmedu per-
cipiranog kvaliteta usluge i o¢ekivane usluge. Drugim rijecima, per-
cipirana kvaliteta obrazovne usluge odrazava razliku izmedu
ocekivanja studenata i dobivene usluge.

Zbog cega nastaje jaz u kvaliteti obrazovne usluge?

Iako se referentnoj literaturi ¢esto moZze nai¢i na debate o tome
kako na najbolji nacin konceptualizirati kvalitet usluge (npr. Cronin
and Taylor, 1992, 1994; Teas; 1993, 1994, sve prema Hill, 1995), jed-
nako je vazno ukazati na razloge koji dovode do diskrepance izmedu
ocekivanog 1 dobivenog kvaliteta usluge tokom studija. Takoder je
vazno ukazati na pojedina¢nu odgovornost medu sudionicima obra-
zovnog sistema za kvalitet pruzene usluge. Tako naprimjer, koncep-
tualni model kvaliteta usluge koji su ponudili Parasuraman, Zeithaml
1 Berry (1985), pretpostavlja postojanje Cetiri vrste jaza u kvaliteti
usluga. Svaki od njih implicira moguce razloge za nastanak diskrep-
ance izmedu ocekivanja studenata, s jedne, 1 njihove percepcije
stvarne obrazovne usluge nakon $to je konzumirana, s druge strane.
Parasuraman i sar. (1985) navode sljedece vrste jaza: jaz znanja (engl.
knowledge gap), jaz standarda (engl. standards gap), jaz isporuke
(engl. delivery gap), komunikacijski jaz (engl. communication gap).

Prvi jaz — jaz znanja nastaje zbog neadekvatnog upravljanja in-
formacijama (neadekvatnog koristenja informacija, menadZmenta in-
formacijama) dostupnim medu korisnicima i zaposlenicima, a koje
se odnose na identifikaciju ocekivanja korisnika od usluge. Da bi se
taj jaz otklonio potrebno je unaprijediti procese istrazivanja korisnika
1 adekvatnije se koristiti informacijama koje dolaze od strane zapo-
slenika organizacije koja pruza usluge. U visokoobrazovnom kontek-
stu to bi znacilo da ¢e proces kvaliteta usluge zavisiti od uspjesnosti
visokoobrazovne institucije u prikupljanju relevantnih informacija o
potrebama i o¢ekivanjima od obrazovne usluge, kako studenata tako
1 nastavnog osoblja i menadZmenta. Prema Helgesenu (2008) uloga
marketinga u visokoobrazovnom sektoru se upravo ogleda u svim
onim poslovnim procesima koji imaju za cilj istraziti potrebe i zaht-
jeve korisnika obrazovnih usluga (proizvoda), analizirati informacije
prikupljene od tih korisnika a zatim razvijati nove usluge u skladu s
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tim. Najve¢u odgovornost u ovom procesu bi trebao imati menadz-
ment visokoobrazovne institucije (fakultet, akademija, univerzitet)
sa svojim stru¢nim sluzbama (npr. sluzba za kvalitet, sluzba za nas-
tavu).

Drugi jaz — jaz standarda podrazumijeva kako ¢e se u nastojanju
da se ispune oc¢ekivanja korisnika usluge 1 dalje javljati diskrepanca
izmedu ocekivanja korisnika i njihove percepcije stvarne usluge, ¢ak
i kada postoji kavalitetan menadzment znanjem (informacijama) o
ocekivanjima korisnika. Takva je situacija moguca ukoliko u procesu
pruzanja usluga nisu zadovoljeni odredeni standardi. Naprimjer, u vi-
sokoobrazovnom kontekstu to je moguce ilustrirati sljede¢im prim-
jerom: lako se visokoobrazovna institucija obavezala na provodenje
nastavnog procesa u skladu s odredenim standardima i normativima
ona to nije u mogucnosti budu¢i da nema obezbijeden dostatan
nastavnicki kadar za ispunjenje takvih propisa. Specifi¢nije, pret-
postavimo kako fakultet nije sposoban u potpunosti implementirati
standarde 1 normative u nastavi kojima je utvrden broj 15 kao mak-
simalan broj studenata za realizaciju vjezbi u kojima je 50% vjezbi
eksperimentalnog 1 laboratorijskog rada. Razlog tome jeste preopte-
re¢enost nastavnika/saradnika koji vodi taj kolegij. Eventualno pro-
Sirenje opterecenja veé preopterecenog nastavnika dodatnim brojem
sati zbog povecanja broja grupa sada moze voditi krSenju nekih
drugih standarda i normativa (poput onih koja se odnose na maksi-
malna opterecenja nastavnika). Konsekvenca takvih prilika moze biti
nezadovoljstvo studenata pruZenom uslugom. Student koji participira
na laboratorijskim vjezbama u grupi od 40 studenata zasigurno ¢e
biti manje zadovoljan isporu¢enom obrazovnom uslugom na tom
kolegiju s obzirom na ogranicenja interakcije izmedu nastavnika/-
saradnika 1 studenta. Odgovornost za ovakve prilike ili javljanje ove
vrste jaza u kvaliteti usluge sasvim sigurno treba traziti u viSim
nivoima odgovornosti, medu kreatorima obrazovnih politika i dono-
siocima odluka u sektoru visokog obrazovanja.

Treéi jaz — jaz isporuke implicira postojanje diskrepance izmedu
oc¢ekivanja korisnika i njihove percepcije stvarne usluge zbog ne-
spremnosti zaposlenika (organizacije koja je pruzatelj usluge) da
obavljaju svoj posao u skladu sa standardima kvaliteta i dostupnim
informacijama o ocekivanjima klijenata. Primijenjeno na visokoo-
brazovni kontekst to bi znacilo da je do jaza u kvaliteti obrazovne us-
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luge doslo zbog nespremnosti nastavnog i/ili nenastavnog osoblja da
prikladno uskladi svoje ponasanje tj. isporuci obrazovnu uslugu u
skladu s o¢ekivanjima studenata i postavljenim standardima i norma-
tivima (kvaliteta). Odgovornost za nezadovoljstvo studenata kvalite-
tom usluge ovdje najprije treba prepoznati u stavovima i ponasanju
nastavnog/nenastavnog osoblja, s obavezom da se i ova nesprem-
nost/nesposobnost nastavnika kao pruzatelja usluga razmotri i u Sirem
kontekstu — meduzavisnosti stavova i1 ponaSanja nastavnika, s jedne,
1 generalne klime 1 organizacijske kulture visokoobrazovne institu-
cije, s druge strane. U prevenciji pretjeranog pojednostavljivanja
odgovora na pitanje odgovornosti, treba se zapitati ko ili $ta je unutar
primarne visokoobrazovne organizacije (fakulteta, akademije, uni-
verziteta) i/ili izvan nje (Osniva¢, resorno ministarstvo i dr.) mogao
uticati na nemotiviranost nastavnika da participira na ocekivani nacin
u oblikovanju i isporuci obrazovne usluge. U svakom slu¢aju, vazno
je naglasiti i odgovornost menadzmenta visokoobrazovne institucije
u stvaranja klime koja ¢e pozitivno uticati na spremnost nastavnika
da obavljaju svoj posao u skladu sa ovako definiranim oc¢ekivanjima.
Kwvalitetan proces selekcije 1 usavrSavanja nastavnika (i nenastavnog
osoblja), kao i adekvatan sistem prepoznavanja i nagradivanja za-
poslenih za kvalitetan rad trebaju biti sastavnicom sistema totalnog
upravljanja kvalitetom u visokoobrazovnoj instituciji. I u ovom kon-
tekstu je vazno naglasiti koliko je vazno ukazivati povjerenje i pos-
tovanje nastavnicima kroz prepoznavanje njihovih ocekivanja od
obrazovanja 1 obrazovnih usluga u ¢ijem oblikovanju i isporuci
ucestvuju na najdirektniji nacin.

Cetvrti jaz — komunikacijski jaz nastaje u situacijama kada se
isporucena usluga razlikuje od obecane usluge. Drugim rijeCima ova
situacija implicira kako je putem nekog vida eksternog marketinga
dala obecenja i prenijela ih svojim korisnicima (postoje¢im ili poten-
cijalnim) a da ih nakon toga nije ispunila kroz konkretnu uslugu koju
je isporucila. Ovakav vid eksterne komunikacije, bilo putem tradi-
cionalnih sredstava promocije ili na neki drugi nacin zapravo oblikuje
prethodna ocekivanja korisnika, koja u slucaju da nisu ispunjena
izazivaju nezadovoljstvo i smanjuju lojalnost (kod postojecih klije-
nata). U visokoobrazovnom kontekstu tesko je vidjeti primjer promo-
cije obrazovnih usluga kao integrativnog dijela nekog marketing
miksa.
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4.4. Kako se formiraju studentska ocekivanja od obra-
zovnog iskustva?

U suocavanju sa svakim relativno nepoznatim i novim kontek-
stom, poput univerziteta, studenti ulaze s odredenim ocekivanjima
kojih ne moraju uvijek biti u potpunosti svjesni, bas poput novoza-
poslenih koji ulaze u novu radnu organizaciju imajuéi tek nesto bolju
ili lo$iju predstavu o tome gdje su zapravo pristigli 1 kakav ¢e posao
obavljati. Cinjenica je da ée upravo implicitna o&ekivanja i jednih i
drugih oblikovati njihovo ponaSanje 1 stavove u ucionici, tj. na rad-
nom mjestu (Markovi¢, 2015). S dolaskom na fakultet studenti ve¢
imaju razvijenu kognitivou shemu koja im pomaze u po¢etnom razu-
mijevanju konteksta u koji po prvi put dolaze, te oblikovanju inici-
jalnih o¢ekivanja od univerziteta i obrazovnog iskustva koje ¢e se tek
generirati. Prema Rousseauu (1995), to ¢ini osnovu psiholoSkog
ugovora, koji ¢e se zatim vremenom prilagodavati i razvijati kroz
iskustvo.

Uloga psiholoskog ugovora u razumijevanju formiranja
ocekivanja od obrazovnog iskustva

Koncept psiholoskih ugovora, iako se tradicionalno istrazuje u
kontekstu radnih odnosa (Rousseau i Tijoriwala, 1998), lako se moze
primijeniti i na odnose izmedu fakulteta i studenata, budu¢i da su uza-
jamne obaveze centralno pitanje kako u radnom odnosu tako i u
akademskom okruzenju. Tako naprimjer, u okviru uspostavljene
istrazivacke suradnje, doktorant koji radi pod mentorstvom nas-
tavnika razvija niz uvjerenja o tome $to mu fakultet (nastavnik, ne-
nastavno osoblje, administracija fakulteta i dr.) treba ponuditi te Sta
je on duzan pruziti fakultetu zauzvrat. S druge strane, nastavnik
(fakultet) ima svoja ocekivanja o uspjehu i napretku studenta tokom
ovog procesa (Wade-Benzoni, Rousseau 1 Li, 2006). Takoder, student
moze vjerovati da mu je obecano kako ¢e u zamjenu za pravovre-
meno ispunjavanje studentskih obaveza, ukazivanje poStovanja i
uvazavanja prema nastavnicima, kolegama i instituciji u kojoj studira,
zatim pokazivanje saradljivosti 1 kolegijalnosti tokom nastave, itd.,
biti pravedno 1 jednakopravno tretiran u nastavnom procesu, imati
priliku ucestvovati u diskusijama tokom nastave bez osude i omalo-
vazavanja, imati jasnocu u vezi s kriterijima ocjenjivanja studentskih
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zadataka, biti prepoznat i nagraden za izvanredan rad, imati priliku
ucestvovati u zanimljivim grupnim projektnim zadacima i istrazivan-
jima u oblastima koje ga interesuju, biti pravovremeno informiran o
prilikama za dobivanje studentskih stipendija i studentske prakse, te
prilikama za zaposljavanje, itd. O’Toole 1 Prince (2015) isticu da
shemu ovdje treba razumjeti kao dinamicki mentalni model subjek-
tivnih uvjerenja koja se odnose na prava i odgovornosti pojedinca
proizasla iz sporazuma o razmjeni izmedu njega i institucije (npr.
izmedu studenta i fakulteta) tj. agenta organizacije (nastavnika, men-
tora, zaposlenika studentske sluzbe i dr.) To ¢ini osnovu psiholoskog
ugovora 1 ove se informacije koriste kada se pokuSavaju pronaci
uzroci i objasnjenja svake uocene povrede psiholoskog ugovora
(Weiner, 1985).

Povreda psiholoskog ugovora implicira doZivljaj studenta o tome
da druga strana, obi¢no nastavnik ili fakultet, nije ispunila dato
obecanje, tj. ispunila svoj dio obaveza, ¢ime je ovaj ugovor prekrsen.
S obzirom na to da je psiholoski ugovor zasnovan na percepciji uza-
jamnih, reciprocnih obaveza izmedu strana u ugovoru, posljedica
uocene povrede psiholoskog ugovora obi¢no vodi smanjivanju
spremnosti povrijedene strane (u ovom slucaju studenta) da i dalje
ispunjava svoj dio obaveza definiranih psiholoskim ugovorom. Stu-
dent ¢e, dakle, formirat svoja ocekivanja u odnosu na eksplicitno data
obecanja (kojih je u visokobrazovnom sistemu vrlo malo) ali najve-
¢im dijelom u odnosu na implicirana obe¢anja koja u visooobrazov-
nom kontekstu imaju karakter o¢ekivanja utemeljenih na opserviranju
vlastitog 1 iskustva drugih u sliénom (obrazovnom) okruzenju. Im-
plicitna obeéanja proizilaze iz interpretacije proslih iskustava (ranijih
obrazaca razmjene izmedu studenta i1 nastavnika, ili izmedu ucenika
1 nastavnika, ucenika i ucitelja), vikarijskog ucenja (npr. kroz
svjedocCenja iskustvima drugih studenata, uc¢enika) ali i pod uticajem
razli¢itih drugih faktora koje svaka od strana moze uzeti ,,zdravo za
gotovo“ (npr. vjerovanje u postojanje dobre volje i pravednosti)
(Rousseau, 1994).

Studentski psiholoSki ugovor se moZe poblize objasniti referira-
juci se na pet kljucnih pretpostavki koje se najées¢e spominju u lit-
eraturi (Knapp 1 Masterson, 2018):



106

INTEGRIRANJE MARKETINSKE KONCEPCIJE...

e psiholoski ugovori su u osnovi uvjerenja, $to znaci da postoje
u svijesti studenta i odrazavaju njegovu/njenu individualnu per-
cepciju dogovora i nisu zakonski obavezujuc¢i (Conway i
Briner, 2005);

e psiholoSki ugovor odraZava percepciju o postojanju odnosa
razmjene u kojoj student oc¢ekuje da ¢e, ukoliko nesto ucini,
druga strana (u ugovoru) biti obavezana ispuniti svoj dio do-
govora (norma reciprociteta ili uzajamnosti);

e psiholosSki ugovor je zasnovan na percipiranim, odnosno im-
pliciranim obeéanjima koja ne moraju imati utemeljenje u re-
alnosti (Morrison i Robinskon, 1997). Pojedinac vjeruje da su
se on 1 druga strana u ovom ugovornom odnosu obavezali na neke
uslove razmjene, $to psiholoski ugovor ¢ini posebno utjeca-
jnom podskupinom ocekivanja (Rousseau i Tijoriwala, 1998);

® pojedinac moZe imati istovremeno vise razlicitih psiholoSkih
ugovora, svaki s drugim partnerom. Primjeri takvih psiholoskih
ugovora koje student moze imati u obrazovnom kontekstu su:
psiholoski ugovor studenta s nastavnicima, s menadZmentom
fakulteta, kolegama studentima, i drugim ,,agentima‘“ visokoo-
brazovne institucije, poput zaposlenika studentskih sluzbi, 1
drugog neadministrativnog osoblja s kojim student direktno ili
indirektno dolazi u interakciju.

* uslovi, tj. sadrZaj psiholoSkog ugovora oblikuju stavove i pona-
Sanja. Oni zapravo obuhvataju poticaje koje pojedinac ocekuje
da ¢e dobiti od druge strane 1 vlastite doprinose za koje pojed-
inac vjeruje da je duzan pruZiti zauzvrat. Ovi sadrZaji (uslovi)
uti¢u na stavove i ponasanje buduci da su vodillja za to Sta pon-
asanje povezano s ovom razmjenom treba, a Sta ne smije biti.

Uslovi psiholoSkog ugovora su, dakle, implicirani ponaSanjem

obiju strana u ugovoru ali i pretpostavkama donesenim temeljem ver-
balno ili pismeno datih obe¢anja. Primijenjeno na visokoobrazovni
kontekst to bi znacilo da ¢e npr. opetovane interkacije izmedu stude-
nata i nastavnika, za vrijeme kojih svako od njih opservira ponasanje
i reakcije onog drugog, ali i kroz razgovor ucitana obecanja jedno
spram drugog, utjecati na kreiranje psiholoskog ugovora koji ¢e
strukturirati njihov odnos u buduénosti. Svaki od ranije pomenutih
psiholoskih ugovora koje studenti razvijaju u visokoobrazovnom
kontekstu predstavljaju faktore od znacaja za razumijevanje njihove
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procjene pruzene visokoobrazovne usluge i zadovoljstva njenom
kvalitetom.

Kognitivna shema obrazovnog iskustva

Znanje o svijetu oko nas nije tek rezultat ,,naivnog* prikupljanja
sirovih informacija iz okruzenja. One ulaze u nase umove u vec in-
terpretiranoj formi koju zovemo ,,strukture* (Foa i Foa, 1974, prema
Rousseau 1995). Strukture se mogu mijenjati ali su prili¢no rezis-
tentne na promjenu. One ¢e se postaviti prema okruZenju na nacin
kojim ¢e se nastojati odrzati kontinuitet te strukture. Drugim rijecima,
na$i mentalni modeli se mijenjaju samo kada su nove informacije
inkongruentne s modelom 1 kada ih nije mogu¢e odmah interpretirati
koristeci se starim modelom (Rosseau, 1995). Jednom kada je shema
(mentalni model) formirana, malo je vjerovatno da ¢e se provjeravati
nove ¢injenice 1 okolnosti (Markovi¢, 2015). Mnogo je veca vjerovat-
nost za to da ¢emo se u interpretaciji svog okruzenja osloniti na ono
S$to nam je ve¢ poznato.

U skladu s teorijom shema, nova iskustva i informacije, bilo ek-
splicitne ili implicirane, nastojat ¢e se uklopiti u postoje¢e mreze
znanja. Rousseau (1995, 2001) istice da se kao rezultat toga stvaraju
elaborativnije (sloZenije) forme ve¢ formiranih shema ili ¢e pak nas-
tati nove sheme. U nekim sluc¢ajevima se ovaj proces ne pokaze us-
pjesnim 1 uzrokuje unutrasnji sukob kod pojedinca. Neuspjesan
proces znac¢ajno moZze doprinijeti usloZznjavanju prvih iskustava stu-
denata sa studijem Sto obi¢no znaci dodatni stres za studente koji se
tek pokusavaju prilagoditi studentskom Zivotu (Bordia i sar, 2010).

Velika je vjerovatnoca da se mnogo od novih, pocetnih iskustava
po dolasku na studij ne¢e uklapati u veé postojece sheme studenata
(ocekivanja), posebno s obzirom na to da, kako se pokazuje kroz is-
trazivanja, studenti zapravo i ne znaju mnogo o tome Sta mogu oce-
kivati od svog univerziteta. Zbog toga se ¢ini jako vaznim preduzeti
odredene mjere u kontekstu pravovremnog i tacnog informiranja stu-
denata (npr. putem aktivnosti eksternog marketinga) o tome §ta mogu
oc¢ekivati od konkretnog studija kako bi se jo§ u anticipatornoj fazi
razvoja psiholoskog ugovora (faza formiranja ocekivanja o uzajam-
nim obavezama i prije samog dolaska na studij) stvorila $to realnija
ocekivanja. Realistican prikaz studija, nastavnog kolegija 1 drugih
relevantnih aspekata obrazovne situacije predstavlja zapravo eksten-
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ziju realisticnog prikaza posla koji se koristi u komunikaciji s budu-
¢im zaposlenicima kako bi se prevenirala eventualna razocarenja i
percepcije o povrijedenosti psiholoskog ugovora (o¢ekivanja). U os-
novi ovakve komunikacije sa zaposlenicima jeste premisa da do
povrede psiholoskog ugovora nije ni doslo buduci da nije postojao
realan osnov za formiranje takvih ofekivanja. Ocekivanja su Cesto
utemeljena na pogreSnim procjenama o tome $ta konkretan posao i
radni kontekst (u naSem slucaju obrazovni kontekst ili konkretan
studij) zapravo nudi. Primjer koji ilustrira ovakvu situaciju u visokoo-
brazovnom kontekstu jeste otvorena i pravovremena komunikacija
sa studentima u vezi s propizicijama za uc¢eSc¢e studenata u nekom
projektnom zadatku. Student koji je propustio odreagovati pravovre-
meno 1 kompetentno na neku od faza projektnog zadatka u okviru
nastavnog kolegija, svoj neuspjeh i loSu ocjenu ne moze pripisati
povredi psiholoskog ugovora od strane mentora, ve¢ vlastitoj
nespremnosti da regulira svoje ponaSanje u skladu s uslovima psi-
holoskog ugovora vezanim uz sami zadatak. Do povrede psiholoskog
ugovora od strane mentora nije ni doslo buduci da mentor nikada nije
ni obecao (propozicije zadatka) da ¢e npr. studentima produziti rok
za dovrSavanje zadataka ili pruziti priliku za obavljanje kompenzaci-
jske aktivnosti.

Kako je to ve¢ vise puta naglaSeno, ljudi kreiraju 1 pripisuju
vlastita zna¢enja mnogim dogadajima, pruzajuci na taj nacin vlastiti
doprinos konstruiranju stvarnosti. No, ove konstrukcije nisu uvijek
samo rezultat individualne percepcije pojedinca. U odredenim
situacijama, ljudi dijele slicne poglede na stvarnost, percepcije i in-
terpretacije odredenih dogadaja. Sto je stepen slaganja izmedu po-
jedinca i1 drugih veci, to je on skloniji vjerovati da je konkretno
oc¢ekivanje (ili implicirano obecanje) sasvim realno i da se njim treba
rukovoditi u ponasanju. Ovakvo slaganje, prema Windle i Treuer
(2014), predstavlja osnov za nastanak tzv. normativnog psiholoskog
ugovora kojeg karakteriSu zajednicka o€ekivanja grupe ljudi. Prene-
seno u visokoobrazovni kontekst to bi znacilo kako se u medusobnoj
interakciji studenata kreiraju zajednicka uvjerenja o tome $ta je realno
za o¢ekvati od obrazovnog konteksta (kakvu vrstu 1 razinu usluge:
od komunikacije s nastavnim i nenastavnim osobljem, dostupnosti
sredstava za rad, metoda i tehnika poucavanja, na¢ina organizacije
nastave, sadrZaja studijskih programa, itd.). Sto su studentski stavovi,
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oc¢ekivanja, percepcije o postojanju nekih obec¢anja, medusobno vise
uskladenti, to je vece pouzdanje u njihovo postojanje.

Prikladno upravljanje studentskim ocekivanjima na temelju
realistiCnog prikaza studija treba biti potpomognuto aktivnostima tzv.
onboardinga ili ukrcavanja koje se u organizacijskoj literaturi koristi
kao refrenca za niz jasno strukturiranih, svrsishodnsih koraka koje
organizacija preduzima kako bi pruzila podrsku novozaposlenim u
socijalizaciji na radno mjesto i novi radni kontekst. Po istom modelu,
onboarding studenata podrazumijevao bi niz pazljivo selektovanih,
vremenski ograni¢enih aktivnosti kroz koje bi obrazovna institucija
pruzila podr§ku novoprimljenim studentima da se socijaliziraju na
svoju novu ulogu i u optimalnom vremenu prilagode na studjij.

Kognitivne skripte obrazovnih usluga

Postoji generalno slaganje u vezi s tim da vecina korisnika usluga
ulazi s odredenim ocekivanjima u susret usluzi, i da ona mogu biti
jasna, poput onih formiranih u odnosu na poznate situacije, a mogu
biti i vrlo neodredena poput onih koja korisnik ima u manje poznatim
ili nepoznatim situacijama. lako i dalje govorimo o kognitivnim she-
mama (psiholoski ugovor je takoder kognitivna shema), samo o
specijalnom obliku kognitivnih shema-skriptama, objasnjenje formi-
ranja studentskih oc¢ekivanja od obrazovne usluge iz potroSacka per-
spektive je utemeljeno u razumijevanju ponaSanja potrosaca.

Iz kognitivne psihologije je poznato da ljudi stvaraju tzv. kogni-
tivne skripte (poznate i kao sheme dogadaja) koje predstavljaju un-
aprijed determinirane stereotipne sekvence aktivnosti (koraka) koje
definiraju dobro poznatu situaciju (Schank i Abelson, 1997). Njihova
je vrijednost u podrucju znanosti o ponasanju potrosaca ve¢ odavno
prepoznata zbog potencijala skripte da se koristi za opisivanje, pa ¢ak
1 predvidanje ponasanja potrosaca u odredenim okolnostima. Poten-
cijal skripti leZi u pruZanju smjernica u ponasanju ljudi i razvijanju
interakcije pojedinca s dostupnim informacija u kontekstu donosenja
odluka (Taylor, Cronin i Hanse). Zbog toga se smatra da su skripte
vrlo korisne u razumijevanja procesa donosenja odluka o konzumaciji
(potrosnji).
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Kognitivnim skriptama se specifizira set aktivnosti koje konstru-
iraju odredenu situaciju, uobic¢ajeni redoslijed njihovog ponavljanja,
zatim pojedince koji izvode te aktivnosti te kontekst u kojem se one
odvijaju (Hill, 1995). Ponavljanjem iskustva konzumacije usluge, ko-
risnik moze razviti skriptu za tu uslugu u odnosu na koju se zatim
formiraju o¢ekivanja. Jednom formirana ocekivanja postaju osnov za
evaluaciju svake sljedece usluge. To bi znacilo da ¢e, naprimjer, stu-
dent nakon odredenog vremena sudjelovanja u obrazovnom procesu,
ponavljanja odredenih aktivnosti (npr. participiranje u nastavi, obavl-
janje konsultacija s nastavnicima, komunikacija sa studentskom
sluzbom, pohadanje ispita, i dr.) razviti kognitivne skripte o studiranju
koje ¢e uticati na formiranje njegovih oc¢ekivanja od studija u nared-
nom periodu. Jednom formirana skripta postaje osnov za evaluaciju
svake sljedece isporuke usluge, u konkretnom slucaju svih elemenata
nastavnog procesa oko kojih su formirane pojedinacne skripte (npr.
ocekivanja od efektivnosti 1 efikasnosti studentske sluzbe, nastave i
vjezbi na nastavnim kolegijima, informativnosti i svrsishodnosti kon-
sultativnih susreta s nastavnicima, itd.)

Paradigma zadovoljstva naspram paradigme kvaliteta usluge
u visokom obrazovanju

Iz konzumeristicke perspektive posmatrano, ponaSanje studenata
kao primarnih klijenata 1 sudionika visokog obrazovanja, kako smo
vidjeli, korespondira sa ponasanjem potroSaca. Ocekivanja studenata
11zbori koje prave karakteristi¢ni su za njihovo ponasanje kao potro-
Saca. Sander i sar. (2000) isti¢u kako se o¢ekivanja studenata smatraju
vrijednim izvorom informacija buduc¢i da njihovo zadovoljstvo zavisi
od odnosa izmedu ocekivanja i njithove percepcije stvarne izvedbe,
tj. pruzene usluge. Maringe (2006) takoder isti¢e da je poznavanje
razloga opredjeljenja studenata za pohadanje odredene visokoobra-
zovne institucije 1/ili smjera studija bitno za razvoj institucionalnog
pozicioniranja, odnosno brendiranja. Salijentan s takvim razmisljan-
jem jeste 1 stav prema kojem kandidati za upis studija vise nisu pa-
sivni potrosaci ve¢ informirani potrosaci koji svoje odluke o izboru
studija donose na temelju racionalnog procesa odabira (Baldwin 1
James, 2000, prema Nicolescu, 2009). Ukoliko je ta premisa tacna,
onda bi bilo neophodno razmotriti koju su to sve implicitni i eksplic-
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itni faktori koji doprinose oblikovanju ocekivanja na temelju kojih
studenti prave odabir studija. Hill (1995) navodi sljedece faktore koji
mogu oblikovati o¢ekivanja konzumenata: a) komunikacija “od - usta
- do - usta” (Sta drugi studenti govore? Kakve informacije o iskustvu
studiranja dijele s drugim studentima?); b) licne potrebe (licne karak-
teristike studenta, individualne potrebe studenta u nastavi, finansijske
okolnosti studenta, i dr.); ¢) prethodno iskustvo s konkretnom uslu-
gom ili slicnom uslugom (npr. iskustvo koje student ima s nastavom
1 nastavnicima na niZim razinama obrazovanja); d) eksterna komu-
nikacija koju vodi isporucilac usluge (odnosi se na eksternalni marke-
ting visokoobrazovnih institucija ili pak neka sporadi¢na oglasavanja,
putem npr.: printanih promotivnih materijala, tv - reklama, brosura,
usmeno datih obec¢anja od strane nastavnika, itd.).

S druge strane, razli¢ite konceptualizacije ocekivanja proizvode
nejasnocu u pojmovnom odredenju ocekivanja. U razli¢itim istrazi-
vanjima nailazimo tako na pojmove: Zelja, htijenje, normativna
oc¢ekivanja, idealni standardi, normativni standardi, adekvatna usluga,
pa Cak i opisne konstrukcije poput: ono Sto bi isporucitelj usluge tre-
bao ponuditi, ili normativni standardi koji obuhvataju ono §to se ko-
risnik nada da ¢e dobiti, itd. (Hill, 1995).

Prugsamatz, Pentecost i Ofstad (2006) sugeriSu kako mozemo
govoriti 1 o viSe nivoa o¢ekivanja potrosaca. Model viSestrukih
oc¢ekivanja (engl. multi-expectations model) tako postaje adekvatna
supstitucija za prethodni dominantni model koji nije mogao obuh-
vatiti svu kompleksnost potroSackog ponaSanja oslanjajuci se na stan-
dard jednog ocekivanja (Parasuraman i sar., 1994) (engl. single
standard expectation model; Parasuraman i sar., 1985). U skladu s
ovom orijentacijom, autori sada prave razliku izmedu oc¢ekivanja za-
snovanih na tome: a) Sta klijent misli ili predvida da bi isporucitel;
usluge mogao ponuditi — anticipacija usluge (engl. predicted epecta-
tions; Swan 1 Trawck, 1980; Zeithaml 1 sar., 1993) i b) §ta klijent
osjeca da bi isporucitelj usluge trebao ponuditi (engl. desired expec-
tations; Parasuraman i sar. 1985). Model visestrukih oc¢ekivanja pret-
postavlja postojanje dvije paradigme: paradigme kvaliteta usluga
(engl. service quality paradigm) i paradigme zadovoljstva uslugom
(engl. satisfaction paradigm). Paradigma kvaliteta usluge sugeriSe da
se o kvaliteti usluge ne moze zakljucivati isklju¢ivo na temelju pro-
cijenjene izvedbe isporuke (engl. performance measures) ve¢ se
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moraju uzeti u obzir i mjere oc¢ekivanja od izvedbe. U skladu s ovom
paradigmom utemeljen je stav da ¢e upravo ocekivanja znacajno uti-
cati na korisnikovu procjenu kvaliteta usluge i zadovoljstva uslugom
nakon §to je ona konzumirana (Zaithman i sar., 1993). Time se oprav-
dava potreba za mjerenjem 1 vrednovanjem oc¢ekivanja od kvaliteta
prije nego su se korisnici i susreli s konkretnom uslugom. Paradigma
zadovoljstva na sli¢an nacin sugeriSe da ¢e procjena o zadovoljstvu
klijenta proizlaziti iz komparacije oCekivanja i percipirane izvedbe
usluge (Prugsamatz, 2006).

Iako paradigma kvaliteta usluge i paradigma zadovoljstva imaju
slicnosti, jedan od znacajnijih aspekata u kojima se razlikuju jeste
nacin konceptualizacije o¢ekivanja. Prema paradigmi kvaliteta us-
luge, kvalitet usluge predstavlja razliku izmedu onoga $to potrosac
anticipira da bi mogao dobiti i usluge koja mu je pruzena (Parasura-
man i sar., 1985). Kvaliteta usluge se ovdje, dakle, definira kao stepen
diskrepance izmedu onoga §to je korisnik zaZelio dobiti (ocekivanja
o tome $ta bi trebao dobiti, a ne §ta je mogao dobiti) 1 njegove per-
cepcije izvedbe usluge (Parasuraman i sar., 1985). Cini se da su
ocekivanja bazirana na zelji kupca (Sta bi trebao dobiti) stabilnija od
njegovih ocekivanja baziranih na predikciji toga Sta bi mogao dobiti
(Parasuraman, Zeithaml i Berry, 1988). I dok je ocjena kvaliteta us-
luge najveca kada ne postoji diskrepanca izmedu onoga Sto je koris-
nik zazelio dobiti (ocekivanja zasnovana na zeljama) i isporucene
usluge koja je konzumirana, najvece zadovoljstvo uslugom nastaje
kada isporucena usluga prevazide ocekivanja o tome $ta je korisnik
mislio da bi mogao dobiti (ocekivanja zasnovana na predvidanju). U
obrazovnom kontekstu to bi znacilo, naprimjer, da ¢e ocjena studenta
o dostupnosti referentne literature potrebne za pripremu ispita biti
najveca kada opazi da u univerzitetskoj biblioteci moze pronaci sve
Sto mu je potrebno za pripremu ispita (ocjena kvaliteta usluge). No,
njegovo ¢e zadovoljstvo uslugom univerzitetske biblioteke biti
najvece kada iskustveno potvrdi da je u biblioteci moguce pronaci,
pored obaveznih, 1 druge naslove koji otvaraju ogroman prostor za
dalje istrazivanje oblasti za koju student pokazuje interes.

U literaturi se ¢esto nailazi na nerazrijeSenu dilemu u vezi s jas-
nijim definiranjem povezanosti izmedu kvaliteta usluge 1 zado-
voljstva korisnika uslugom. Tako naprimjer, Cronin i Taylor (1992,
prema Hill, 1995) isti¢u da procijenjena kvaliteta usluge vodi zado-
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voljstvu korisnika. S druge strane Parasuraman 1 sar. (1988) smatraju
da zadovoljstvo korisnika uslugom oblikuje procjenu o kvaliteti us-
luge. Hill (1995) predlaZe da bi u razrjeSenju dileme moglo pomo¢i
Bitnerovo (1990) objasnjenje prema kojem se procjena zadovoljstva
korisnika odnosi na specificitet transakcije same usluge, dok procjena
kvaliteta usluge predstavlja generalni stav korisnika o izvrsnosti 1 su-
periornosti pruzatelja usluge u odnosu na sve druge. Hill (1990) stoga
predlaze da se na procjenu kvaliteta usluge gleda kao rezultat evalu-
acije razlicitih aspekata usluge. Primijenjeno na obrazovni kontekst
to znaci da bi procjena studenta o kvaliteti pruZene obrazovne usluge
trebala biti rezultat evaluacije niza diferencijalnih usluga s kojima se
student susrece, isporucenih od strane studentske sluzbe, nastavnika,
mentora, predsjednika odsjeka, itd.

4.5. Kontraargumenti stavu o primjenjivosti marketinSkog
pristupa u poslovanju visokoobrazovnih institucija

Marketinski pristup, kao jedan od pet koncepata u skladu s koji-
ma, prema Kotleru (1991) organizacije provode svoju marketinsku
aktivnost (preostala Cetiri koncepta su: proizvodnja, proizvod, prodaja
1 drustveni marketing), u srediste aktivnosti, dakle, postavlja koris-
nika (potrosaca), njegove zZelje i potrebe. Vecina organizacija je danas
vodena upravo ovim konceptom utemeljenim na filozofiji usmjerenoj
na potrosaca. Osnovna ideja je da se klju€ za postizanje organizaci-
jskih ciljeva (u naSem slu¢aju visokoobrazovne institucije 1 samog
sektora obrazovanja) nalazi u definiranju potreba 1 Zelja ciljnog trzista
(obrazovnih usluga) te obezbjedivanju zadovoljstva (studenata, po-
slodavaca, drustva) na nacin koji ¢e biti efektivniji 1 efikasniji od
onog koji nudi konkurencija (Kotler, 1991). Prepoznatljivi koncepti
u marketinskoj orijentaciji koji se asociraju za ovu filozofiju jesu:
ponasanje potroSaca, segmentacija trzista, politika cijena, politika dis-
tribucije 1 politika promocije. U nastojanju da se poblize razmotre
mogucénost primjene marketin§kog koncepta u poslovanju visokoo-
brazovne institucije neophodno je kriticki razmotriti u kojoj mjeri su
pomenuti koncepti uopSte primjenjivi u obrazovnom kontekstu.
Naprimjer, strategije pozicioniranja kojima se organizacije tipi¢no
koriste u svrhu razlikovanja od konkurencije, u obrazovnom sektoru
pokazuju odredena ogranicenja. Tako naprimjer Temple 1 Shattock
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(2007) naglaSavaju kako se obrazovni proizvodi u nekim druStvenim
sistemima uopste ne razlikuju znacajno da bi eventualno prouzrocili
diferencijalnu sliku brenda u svijesti potrosaca (potencijalnih stude-
nata). Chapleo (2004) takoder naglasava kako je opSteprihvaéena
¢injenica da u obrazovnom sektoru ne postoji stvarna diferencijacija
usluga i predlaze pojednostavljeni koncept pozicioniranja u sektoru
visokog obrazovanja. Autor smatra da bi svoju prepoznatljivost uni-
verziteti trebali zasnivati na specificnosti usmjerenja, tj. odluci o
tome: da li ¢e biti viSe orijentirani poducavanju ili znanstveno-istra-
zivackom radu; znanosti ili umjetnosti, itd. Nadalje, postizanje kva-
liteta usluga kojom se nastoji postici vece zadovoljstvo korisnika, u
visokoobrazovnom kontekstu je otezano Cinjenicom da svaki od iden-
tificiranih sudionika ili korisnika visokog obrazovanja ima svoj
pogled na kvalitetu, u zavisnosti od njegovih specifi¢nih potreba
(Voss, Gruber 1 Szmigin, 2007). Ovakvi 1 drugi primjeri u kojima se
problematizira dosljedna primjenjivost marketinskih principa u sek-
toru visokog obrazovanja obavezuju na dodatni oprez. Oprez pred-
stavlja preventivu nekritickog prihvatanja ovog ili bilo kojeg drugog
modela poslovanja koji bi mogao, dugoro¢no gledajuci, proizvesti
seizmoloSke posljedice po ve¢ prilicno uzdrhtali kontekst visokog
obrazovanja.

Uprkos postojanju vrlo obimne literature o marketizaciji visokog
obrazovanja i ponasanju studenata kao potroSaca, i dalje se ¢ini da
su nekoherentnost poruka i nedostatnost preciznijih teorijskih modela
koji ¢e dovoljno uvaziti specificnost sektora visokog obrazovanja i
njegovu sloZenost (razli¢iti modeli organizacije visokoobrazovnih in-
Hemsley— Brown i Oplatka (2006), naglasavajuci specifi¢nost obra-
zovnih usluga koju nude visokoobrazovne institucije. U svom istrazi-
vanju autori su istakli postojanje negativnih osje¢anja akademske
zajednice prema potrebi obavljanja marketinskih aktivnosti, pa ¢ak i
zabrinutosti zbog primjene modela biznis (poslovnog) i industrijskog
sektora na sektor visokog obrazovanja. Danas, neSto manje od dvije
decenije poslije, imamo tek nesto liberanije i uskladenije stavove po
ovom pitanju. Ipak, ¢ini se da ¢e pitanja percepcije eti¢nosti, licne 1
moralne filozofije (obrazovanja) te etickih vrijednosti i drustvene
odgovornosti onih koji su implicitno ili eksplicitno uklju€eni u up-
ravljanje marketingom visokoobrazovnih institucija (npr. nastavnici
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implicitno u€estvuju u marketingu studijskog programa i/ili institucije
u kojoj rade Cak i kada to ne rade eksplicitno, dakle u skladu s nekom
postojeCom strategijom) kotirati vrlo visoko u raspravama unutar
akademskog konteksta. lako istrazivanja o marketinskim aktivnos-
tima u sektoru visokog obrazovanju vise nisu u pionirskoj fazi o kojoj
suu to vrijeme svojim istrazivanjem svjedocili autori (npr. Hemsley—
Brown i1 Oplatka, 2006), ¢ini se da ne prestaje biti vazno insistirati
na razvijanju i prikladnom uskladivanju marketinga sa specifi¢noscu
sektora visokog obrazovanja.

Kritika integriranja metafore studenta kao konzumenta u
poslovnu filozofiju univerziteta

Vrlo kompleksan sistem relacija koje student ostvaruje sa svojim
neposrednim obrazovnim okruZenjem (najprije sa nastavnicima a
zatim 1 s manadzmentom i nenastavnim osobljem) predmetom je bro-
jnih diskusija ve¢ dugi niz godina (Halbesleben, Beckern i Buckley
2003). Kao posljedica toga, u literaturi koja se bavi ovom oblascéu
nailazimo na perspektive u kojima se na studente gleda kao ,,konzu-
mente®, , klijente*, ,,zaposlenike® 1,,partnere, ,,koproducente®, ,,mla-
de partnere®, itd. Rijec je o meteforama kojima se na vrlo funkcionalan
nacin nastoji obuhvatiti odnos izmedu studenata i obrazovnog sis-
tema, a ponajvise nastavnog osoblja. Metafore su, kako McCulloch
(2009) isti¢e, mocne i sluze kao jezi¢no oruzje kojim se strukturira
percepcija o ne¢emu i oblikuju korespodentne aktivnosti.

Halbesleben i Wheeler (2009) isti¢u da uprkos tome $to su
znanstvenici u oblasti menadzmenta ponudili razlicite metafore za
opisivanje uloge studenata u obrazovnom kontekstu, posebno u
edukaciji u oblasti biznisa, istrazivaci tek trebaju ispitati potencijalnu
identifikaciju studenata s predlozenim metaforama i njihovu po-
vezanost s obrazovnim ishodima. Bozlik (2002) upozorava da ¢e
pored kritiCkog promisljanja svake od predlozenih metafora iz per-
spektive nastavnika i menadzmenta biti izuzetno vazno insistirati 1
na ispitivanju studentske perspektive o vlastitoj ulozi u obrazovanju
za svaku od njih.

No, ¢injenica je da u posljednje vjerovatno tri decenije u prostoru
visokog obrazovanja, u javnom diskursu ipak dominira jedna meta-
fora - metafora studenta kao kupca ili konzumenta. McCulloch (2009)
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naglaSava da je metafora ,,student kao konzument/kupac uticala na
novu filozofiju i poimanje kvaliteta u obrazovanju, ali 1 generalno na
osmiSljavanje nacina pruzanja podrske studentima (kreiranje usluga).
Neosporna je ¢injenica, kako sam autor kaze, da je marketinski pri-
stup pomogao u unapredenju odredenih aspekata studentskog isku-
stva studiranja, no sam koncept i njegova konkretna implementacija
u obrazovnom kontekstu treba, u najmanju ruku, biti kriticki
evaluirana. Relativna uspjesnost primjene marketinskog pristupa
zabiljezena u literaturi iz oblasti biznis edukacije kao i manji otpor
prihvatanju filozofije u kojoj se student identificira s ulogom kupca,
ne moze rukovoditi ocjenama njene prikladnosti za sve druge ne-biz-
nis obrazovne kontekste. Rijec je, dakle, o metafori koja je salijentna
s marketinskim konceptom poslovanja i kojom ¢emo se od sada baviti
na drugaciji naCin — sagledavajuci argumente koji proturjece tenden-
ciji da se odnos izmedu studenta i obrazovnog sistema/institucija i
svih njegovih pripadaju¢ih elemenata posmatra iz konzumeristicke
perspektive. U literaturi je moguce pronaci vrlo konstruktivne osvrte
1 kritike na metaforu studenta kao konzumenta (kupca, potroSaca)
koja je zbog svoje privlac¢nosti o¢igledno utrla put u vokabular i
praksu brojnih visokoobrazovnih institucija. U nastavku ¢e biti
ponuden sazetak nekih od naj¢esce artikuliranih kritika ove metafore,
s osvrtom na potencijalno ozbiljne prakti¢ne i drustvene posljedice
njene nekriticke recepcije na sve sudionike visokog obrazovanja.

e Distanciranje uloge studenta od drugih uloga u tripartitetnom
odnosu u obrazovanju

Univerzitetski Zivot je baziran na svojevrsnoj ravnotezi izmedu
sljedece tri klju¢ne skupine aktera koje €ine tripartitetni odnos: stu-
denata, nastavnika i administracije (nenastavnog osoblja i menadz-
menta visokoobrazovne institucije). Svaka od njih, kako isticu
McMillan i Cheney (1996) ima svoje individualno postavljene cil-
jeve, naviku promisljanja autoriteta, vrijeme provedeno u visokoo-
brazovnoj instituciji, svako od njih je razvio odredeni stepen
lojalnosti, i ima svoj identitet. Usvajanjem metafore studenta kao
kupca kreira se velika distanca izmedu studenta i obrazovnog pro-
cesa, svode¢i ulogu studenata na ulogu potrosaca onog $to univerzitet
nudi. Preuzimanjem takve uloge, student se u znacajnoj mjeri liSava
odgovornosti 1 uticaja u procesu tzv. ,,proizvodnje znanja“, cime se
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znacajno umanjuje njegova uloga. Odsustvo odgovornosti za vlastito
ucenje takoder ostavlja prostor za prebacivanje krivice za lo$ uspjeh
tokom studija na nastavnike (Clayson i Haley, 2005). Franz (1998)
istice kako je obrazovanje mnogo vise od pakiranja i isporuke znanja
pasivnim konzumentima i zakljucuje da je za dosezanje obrazovnih
ciljeva 1 ispunjavanja misije obrazovanja neophodno da studenti
igraju mnogo aktivniju integralnu ulogu u vlastitom obrazovanju um-
jesto da su pasivni i submisivni u tom procesu. Otudeni od procesa
ucenja, studenti gledaju na obrazovanje kao nesto Sto treba ,,izdrzati®,
ane ,,prigrliti (Franz, 1998). Franz naglasava kako studenti ne mogu
biti proizvod koji je bez prava glasa u proizvodnom procesu — tamo
gdje se modus operandi na visokoobrazovnoj instituciji oblikuje u
skladu s tom perspektivom, proces obrazovanja je obi¢no do te mjere
standardiziran 1 institucionaliziran da viSe podsje¢a na masovnu
proizvodnju.

e Smanjenje autonomije i autoriteta akademskog osoblja
i poticanje akademskog karijerizma

Uocljiva je tendencija smanjenja autonomije i autoriteta akadem-
skog osoblja, uz osjetno povecanje menadzerske kontrole nad radom
akademskog osoblja i svih procesa koji se odvijaju na univerzitetu.
Funkcija univerziteta se pri tom prevashodno vidi u preuzimanju
trziSne uloge s funkcijom obezbjedivanja i pruzanja onog Sto studenti
zahtijevaju. Svi ovi procesi vode deprofesionalizaciji akademske
uloge (McMillan i Cheney, 1996). U slucaju neispunjavanja oceki-
vanja studenata, nastavnici mogu na vrlo jednostavan nacin biti kazn-
jeni kroz negativne ocjene na studentskim evaluacijama rada
nastavnika. Usvajanjem metafore studenta kao konzumenta ¢ini se
da se nastavnici sve vise ,,guraju’ prema usvajanju vjestina i pove-
¢anju motivacije za samopromocijom (McMillan i Cheney, 1996),
Sto vodi sve vec¢em ohrabrivanju akademskog karijerizma i daljoj de-
profesionalizaciji akademske uloge.

e Ohrabrivanje zabavnog modela ucenja
(model ucenja kao zabave)

Usvajanjem metafore studenta kao konzumenta, takoder, se pro-
movise 1 zabavni model ucenja (engl. entertainment model of leran-
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ing). Franz (1998) upozorava na sve prisutniju praksu u kojoj se
naglaSava vrijednost obrazovanja koju ono zapravo nema — zadiviti
studente. Ovakav pristup proizvodi sljedece znacajne posljedice: le-
gitimiziranje pritiska na akademsko osoblje u smjeru pretjeranog po-
jednostavljivanja nastavnicke prakse (u skladu s ocekivanjima
studenata), te povecéanje vjerovatnosti za dobivanjem losih povratnih
informacija iz godiSnjih evaluacija nastavnickog rada. Eagle i Bren-
nan (2007) isticu primjetnu tendenciju usvajanja stava da je “kupac
uvijek u pravu” §to u slu¢aju visokog obrazovanja moze voditi sman-
jenju kriterija ocjenjivanja studentskog uratka, inflacije ocjena i
nagradivanja nerada. Franz (1998) takoder zakljucuje kako je jedna
od vrlo wupecatljivih posljedica usvajanja takve metafore s
dalekoseznim efektima ,,neumoljiva‘ inflacija ocjena. Ona se deSava
zbog nekriticke privrzenosti ideji zadovoljavanja zelja studenata kao
kupaca i1 odrzavanja njihovog zadovoljstva pruzanjem tacno onoga
Sto studenti (po)Zele. Clayson 1 Haley (2005) takoder naglaSavaju
kako visokoobrazovne institucije postaju sve viSe fokusirane na
stru¢no usavrSavanje na rac¢un opstih, prenosivih znanja (poput anal-
ize kritickog razmisSljanja), Sto se deSava u kombinaciji sa smanjenim
akademskim standardima i inflacijom ocjena. Carlson i Fleisher
(2002) upucuju takoder kritiku na to da se od predavanja sve vise
ocekuje da su zabavna a da manje zahtijevaju aktivno ucesce stude-
nata. Autori primjecuju i vrlo nisku pismenost, rijetku praksu hvatanja
biljeski kao i1 skoro pa nepostojece interesovanje i radoznalost u nas-
tavnom procesu.

e Svodenje obrazovanja na proizvodnju neceg Sto e se kasnije
nuditi kao proizvod

Istaknuti argument u kontekstu ovog zapazanja jeste da svodenje
dizajna nastavnog plana i programa prvenstveno na zadovoljavanje
oc¢ekivanja studenata (i drugih, distalnijih sudionika visokog obrazo-
vanja, poput roditelja, poslodavaca, itd.) predstavlja vjerovatno naj-
ozbiljniju prijetnju ispunjavanju liberalih ciljeva, koji su tradicionalno
povezani s visokim obrazovanjem (McMillan i Cheney, 1996).
Shvacanje obrazovanja kao procesa biva supstituirano gledisStem u
kojem se ono §to se u obrazovanju desava vidi kao proizvodnja neceg
(znanja, usluga) $to se studentima ,,nudi*“. Pod okriljem metafore stu-
denta kao konzumenta, studenti se posmatraju kao kupci nastavnih
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kolegija i studijskih programa, dok se uloga nastavnika i visokoobra-
zovnih institucija svodi na privlacenje i zadrzavanje studenata. Nas-
tavnici postaju podredeni svojim klijentima 1/ili dominantni nad njima
kao svojim proizvodima (Franz, 1998). Studenti koji se sve viSe ori-
jentiraju ka vrednovanju obrazovnog iskustva s dominantno njegove
trziSne vrijednosti (na Sta apsolutno imaju pravo s obzirom na kon-
stelaciju drustvenih okolnosti koje takvo nesto stimuliSe), posebno
se rukovode¢i procjenom o tome §ta ¢e njihov buduéi poslodavac
ocekivati od njih na radnom mjestu, primarno se rukovode instru-
mentalnim, karijerno vodenim ciljevima obrazovanja. Usvajajuci
potrosacku perspektivu, studenti sve vise ocekuju bolje ocjene, neza-
visno od toga da li su ih zasluZili, odnosno na trud koji su uloZili
(Lammers i sar., 2005).

e Pasivizacija studenata

Kaye, Bickel i Birtwistle (2006, prema McCulloch, 2009)
naglaSavaju da internalizacija ove metafore od strane studenata vodi
njihovoj pasivizaciji. S naglaSenim ciljem okoncanja studija, studenti
preuzimaju pasivnu ulogu iz koje ¢ekaju na informacije koje ¢e im
biti potrebne i dovoljne za ispunjenje takvog cilja. Tako bi zakljucak
o tome da je usvajanje ove metafore jedino odgovorno za ovakvu
klimu u obrazovanju vjerovatno bio prestrog i nedovoljno utemeljen,
McCulloch (2009) zakljucuje da studenti koji dolaze s predispozici-
jom da obrazovanje i sebe u obrazovnom kontekstu vide na opisani
nacin, otezava nastavnicima stvoriti okruzenje za ucenje koje ¢e ove
studente dovoljno stiumulisati na visoku performansu i motivirati ih
da svoje obrazovno iskustvo ocjenjuju vodeci se i drugim ciljevima
obrazovanja koja su mu tradicionalno inherentna (ne iskljucivo
trziSna). Teznja ka certificiranom znanju i sticanju dovoljno dobrih
referenci za ,,dovoljno dobro* pozicioniranje na trziStu rada u nastavi
se obi¢no prepoznaje u orijentaciji studenata kao ispunjenju kratko-
ro¢nih ciljeva u u€enju (McMillan 1 Cheney, 1996). Studenti cesto
tragaju za lakSim programima i kursevima u okviru kojih mogu rel-
ativno lako dobiti dobre ocjene (Clayson i Haley, 2005). Za pretjeranu
strogost nastavnici mogu biti kaznjeni kroz negativne ocjene na stu-
dentskim evaluacijama.
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e Prenaglasavanje individualizma i kompetitivnosti

Metafora studenta kao konzumenta implicira konkurentno pon-
asanje studenata. To Cesto podrazumijeva donosenje odluke o tome
da se individualisti¢ki ponasa, na ustrb kolektivizma, saradnje i is-
punjavanja komunalnih ciljeva, a sve sa ciljem isticanja medu dru-
gima (studentima). I dok s komunalnom orijentacijom pojedinac
dozivljava ispunjenje ciljeva kroz razvoj odnosa s drugima i osjecaj
pripadnosti, individualisticka orijentacija podrazumijeva ispunjenje
ciljeva kroz individualna postiguca 1 osjecaj nezavisnosti (Guisinger
1 Blatt, 1994). Bakan (1966) vidi individualnost i komunalnost kao
dva temeljna modaliteta ljudskog postojanja, pri ¢emu prva implicira
teZznju pojedinca da ovlada okolinom, iskusi kompetentnost,
postignuée i mo¢, dok se u komunalnosti prepoznaje orijentacija ka
bliskoj povezanosti i1 saradnji s drugima. Konzumeristicki model
¢esto privilegira sebicne oblike individualizma, zbog ¢ega je ugroZen
saradnicki model rada u uc¢ionicama, i povec¢ana kompetitivnost medu
studentima. McMillan 1 Cheney (1996) sugeriraju da je naglasak
potroSackog modela na konkurentnosti s drugim potrosacima, te
odasiljanje poruke kako saradnja ne predstavlja efikasan nacin
dolaska do individualnih ciljeva. Sve to se ¢ini sasvim neprikladnim
u visokom obrazovanju. McCulloch (2009) isti¢e kako promicanje
posesivne (Schmookler, 1993) naspram komunalne (Etzioni, 1994)
orijentacije ima potencijalno negativne posljedice za cjelokupno
drustvo, posebno u smislu socijalne fragmentacije (engl. social frag-
mentation). Znacajan socioloski prilog razmatranju pitanja socijalne
fragmentacije doSao je jo§ s Durkheimovom teorijom solidarnosti i
klasi¢cnom teorijom o diobi drustva. U fokusu je pitanje uzroka
slabljenja veze izmedu pojedinaca i grupe, te izmedu grupa, a s ob-
zirom na visok stepen dostupnosti, do tada najsolidnijih uslova
zajednickog rada, medusobnog komuniciranja (Katunari¢, 1983).
Odjeci ovakve drustvene tendencije prolamaju se drustvenom zbiljom
1 danas. U uslovima nikada ve¢e medusobne povezanosti ljudi posre-
dovane procesima digitalizacije, ljudi se danas, Cini se, sve vise
otuduju jedni od drugih, $to je dodatno podstaknuto nastavkom frag-
mentacije drustva.



Mirna Markovié 121

e Pretpostavka o tome da studenti donose informisane
odluke kao neutemeljena tvrdnja

Pretpostavka konzumeristickog pristupa jeste da konzumenti
donose informisane odluke o svom potrosackom ponasanju. Primi-
jenjeno na obrazovni kontekst to bi znacilo da se polazi od pret-
postavke kako su studenti znanjem (dovoljno) kapacitirani da donose
prosudbe, ocjene o tome Sta je korisno za njih, kakvo znanje trebaju,
u kojem obliku to znanje treba biti ponudeno, kada 1 u kojoj mjeri.
No, u kontekstu rasprave o tome, opravdano je zapitati se koliko su
studenti uopste kompetentni donositi takve odluke, budu¢i da ih studij
tek oblikuje, kapacitira za njihovo donoSenje. Studenti nisu u prilici
donositi obavijestene ili informisane odluke, budu¢i da kompetencije
koje su im potrebne za takvo Sta tek razvijaju kroz obrazovanje.
Uloga obrazovanja i jeste u tome da razvija i oblikuje takve kapacitete
kod studenata koje ¢e im tek omoguciti informirano donosenje od-
luka. Peters, Brandbard i Martin (2005, prema McCulloch, 2009) isti-
¢u kako su bitne informacije i alati potrebni za donoSenje
informisanih odluka nesSto Sto studenti sti¢u tokom studija. Prema
istim autorima, uloga obrazovanja, u osnovi i jeste u tome da se stu-
denti kapacitiraju znanjem 1 vjeStinama (kompetencijama) koje ¢e im
do kraja studijskog programa omoguciti donoSenje informisanih od-
luka. Potreban je, dakle, i odredeni nivo zrelosti u donosenju odluka
koji konotira licnu odgovornost studenta, pouzdanost i samosvijest.
Analogija s potroSackim ponaSanjem, dakle, u kojem se veliki znacaj
daje ulozi informacije koju potrosac ima kako bi donosio informisane
odluke u svom ponasanju (spram nekog proizvoda ili usluge) ne moze
biti primjereno aplicirana u obrazovni kontekst-studenti nisu potro-
Saci, oni su prevashodno studenti.

4.6. Zaklju¢na razmatranja i preporuke

Na temelju prethodne analize moguce je prepoznati koja su to
neka od ograni¢enja primjene marketinske koncepcije u poslovanju
visokoobrazovnih institucija te u ¢emu se ogledaju potencijalne kon-
sekvence nekriticke implementacije biznis modela (i neprofitnih i
profitnih) u organizaciji rada 1 poslovanja institucija visokog obrazo-
vanja. Ipak, vazno je prepoznati 1 odredene modalitete koji trebaju,
ukoliko ve¢ nisu, nac¢i svoje mjesto u menadzerskim promisljanjima
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o unapredenju kvaliteta visokog obrazovanja i podizanja nivoa per-
cipiranog kvaliteta obrazovnog iskustva studenata. U nastavku je dat
pregled nekih od vjerovatno vaznijih ,,lekcija® koje mozemo dobiti
iz marketinske koncepcije poslovanja kao 1 pristupa upravljanju
pomocu psiholoskog ugovora. S ciljem kvalitetnijeg uredenja nas-
tavnog procesa ali i svih drugih aspekata obrazovnog procesa u
odnosu na koje se moze evaluirati studentsko iskustvo potrebno je
obratiti paznju na sljedece segmente: bolje poznavanje studenata;
uvodenje prakse onboardinga i offboardinga studenata; ispitivanje
oc¢ekivanja studenata i primjereno uskladivanje istih s realitetom pri-
lika u visokoobrazovnim institucijama; poticanje studenata na vecu
angaziranost u nastavnom procesu kroz promoviranje njihove ,,ko-
producentske* uloge u vlastitom obrazovanju; ispitivanje zado-
voljstva studenata u funkciji unapredenja kvaliteta nastavnog procesa.

Bolje poznavanje studenata

Neosporna je ¢injenica da je univerzitet, pojednostavljeno receno,
mjesto sticanja znanja i vjestina koje pojedinca osposobljavaju za
kompetentnu participaciju u drustvu, na trzistu rada. No, njegova je
znacajna uloga 1 u poticanju sazrijevanja 1 razvoju karaktera koji
konotira licnu odgovornost i pouzdanost studenata, njihovu samosv-
jesnost i spremnost na artikulaciju sistema vrijednosti s kojom ¢e nas-
tojati uskladiti svoj nacin zivota. Takvu ulogu visoko obrazovanje ne
moze obnasati ukoliko ne poznaje svoje studente.

U praksi visokog obrazovanja koju definira uobicajnost da fakul-
tet/univerzitet ,,upoznaje* studente isklju¢ivo na temelju informacija
prikupljenih kroz upisne materijale deprivirana je moguénost da se
preciznije definiSu ocekivanja od obrazovanja. U zrelijoj inacici ove
prakse, institucije su posvecene izradivanju sveobuhvatnijih stu-
dentskih profila i1 prije nego studenti pristupe nastavnom procesu,
nakon ¢ega se isti vremenom azuriraju. Ovi potpuniji profili po-
dataka, s informacijama o aspiracijama studenata, njihovim kari-
jernim teznjama, akademskim i vanakademskim interesovanjima,
psiholoskim dispozicijama te drugim osobnim okolnostima studenta
(uslovi zivota, porodi¢na odgovornost, zdravstveni status) znacajno
bi olaks$ali razumijevanje njihovih stavova i ponasanja u nastavi, u
konacnici 1 potreba koje ocekuju zadovoljiti kroz obrazovanje.
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Uvodenje prakse onboardinga i offboardinga studenata

Onboarding studenata ovdje treba shvatiti kao koncept pri-
lagodbe studenata na studij, koji bi kao i u kontekstu njegove prim-
jene u korporativhom svijetu, za primarni cilj imao skraéivanje
vremena od trenutka kada student zakoraci na fakultet do trenutka
kada se osjeti spremnim aktivno i1 kompetentno participirati u nas-
tavnom procesu, zbog ¢ega ¢e se osjecati zadovoljnim i doraslim
situaciji u kojoj se nasao. Uspjesan onboarding proces znaci da se
student na jedan koherentan, organiziran nacin uspio emocionalno
povezati s akademskim kontekstom, socijalnim okruzenjem, te se os-
jetio spremnim kompetentno sudjelovati u nastavnim aktivnostima s
ciljem postizanja obrazovnih ciljeva. Koncept onboardinga treba ra-
zlikovati od klasi¢nog koncepta orijentacije na studij.

Orijentacija je obi¢no jednokratni program u kojem se prema stu-
dentima postupa na isti nacin. Fokus je na uspostavljanju korektnog
transakcijskog odnosa izmedu studenta i institucije, pri ¢emu se
paznja najprije i najvise usredotoCava na rjeSavanje administrativnih
uzajamnih obaveza (upisi, Skolarina, biranje studijskog programa,
odsjeka, izbornih nastavnih kolegija, rjeSavanje studentskog statusa,
1dr.). U tom administrativnom limbu, koji je vrlo Cesto u sprezi s
napetos$cu i pritiskom vremenskih rokova za rjeSavanje takvih admin-
istrativnih pitanja, obi¢no izostaje poruka dobrodoslice i emocionalna
podrska studentima u trenutku koji za njih predstavlja veliku Zivotnu
promjenu i prekretnicu. Povezivanje institucije sa studentima na
ovakav nacin Cesto zasjenjuje emocionalno povezivanje koje bi imalo
znacajnu ulogu u oblikovanju prvih pozitivnih iskustava i stavova
studenata prema instituciji. [stekom vremena predvidenog za ori-
jentaciju, sve se radnje usmjerene tome zavrSavaju, bez obzira da li
je cilj postignut ili ne.

Onboarding, s druge strane, predstavlja kontinuirano, individu-
alizirano putovanje studenta koje zapoc€inje s njegovim upisom na
fakultet 1 zavrSava kada student ispuni cilj uspjesne integracije na
studij (u zajednicu). U osnovi, on doprinosi stvaranju pretpostavki za
uspjesniju osobno-emocionalnu prilagodbu studenata na studij, a time
1 bolju akademsku prilagodbu (kvalitet uratka, manje izostanaka s
nastave, odnosno ve¢i tzv. prezentizam, veca stopa zadrzavanja stu-
denata na studiju itd.). Za razliku od orijentacije na studij, onboarding
zahtijeva mnogo viSe paznje, resursa za implementaciju, stoga je i
daleko izazovnija praksa za visokoobrazovne institucije.
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Onboarding se naj¢esce dovodi u vezu sa zadrZzavanjem studenata
na studiju, a zatim s njihovom uspjesnos¢u tokom studija. Pored vi-
sokog stepena ukljucenosti menadZzmenta i nastavnog osoblja u pro-
ces uspjesnije prilagodne studenata na studij, vrlo je bitna i tehnicka
podrska koja obi¢no predstavlja vazan resurs u tzv. managementu
akademskom integracijom studenata na studij. Mnogo od informacija
koje imamo o studentima u fazi dolaska na studij korisno je povezati
s daljnjim planiranjem aktivnosti u vezi s njthovom efikasnijom pri-
lagodbom. Sve bitne informacije prikupljene bilo kada do tog
trenutka trebaju biti raspolozive savjetnicima ¢ija je uloga u€initi pro-
ces onboardinga na studij efikasnijim. To, u nekim vrlo razvijenim
programima onboardinga podrazumijeva i uspostavljanje bliske
saradnje s institucijom prethodnog nivoa obrazovanja (npr. srednjom
Skolom koju je student pohadao). Na ovaj nacin je omoguceno priku-
pljanje informacija o studentu koje bi mogle biti relavante za razu-
mijevanje nekih njegovih osobnih okolnosti s kojima dolazi na studij.
Ovdje je vazno naglasiti da se uspjesnost studenta, prema kojoj je i
orijentiran proces onboardinga, ne moze operacionalizirati iskljucivo
kroz njegovu akademsku prilagodbu ve¢ 1 kroz emocionalnu 1 soci-
jalnu, koji predstavljaju znacajne aspekte sveukupne prilagodbe stu-
denata na studij (Dautbegovi¢, 2020). Kroz preciznu identifikaciju
predstave uspjesnog prilagodenog studenta (kako se osjeca, misli i
ponasa) moguce je onda i evaluirati uspjeSnost onboarding procesa.
To, izmedu ostalog, podrazumijeva: a) detaljnije opisivanje kriterija
ili mjera uspjesnosti onboarding procesa, poput npr.: participacije u
nastavi, angazmana u zajednici, financijske sigurnosti studenta, men-
talnog zdravlja studenta itd.; b) utvrdivanje efikasnosti procesa u
odnosu na ranije utvrdeni vremenski okvir za realizaciju planiranih
aktivnosti; ¢) dostupnost 1 efikasnost ljudskih kapaciteta (resursa) koji
preuzimaju odgovornost i obavezu za realizaciju onboardinga; d)
planiranje finansijskog opterecenja institucije (npr. vrijeme koje men-
tori, nastavnici 1 drugo osoblje posvecuju ovim aktivnostima izvan
svoje uobicajene radne uloge) itd.

Iako stopa retencije studenata (zadrzavanja studenata na studiju)
ne bi trebala biti ultimativni cilj, ona ¢e u najvecem broju slucajeva
komunicirati koliko su neka obrazovna institucija ili studijski pro-
gram bili uspjesni u odgovoru na ocekivanja drustva, koliko je bio
uspjesan proces prilagodbe studenata na studij, itd. Kada se odlasci
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ve¢ deSavaju, te stopa napustanja studija postane indikativna za
preusmjeravanje paznje na moguce razloge za takvo nesto, vazno je
znati prepoznati i najdiskretnije signale koji na to upucuju. UspjeSan
onboarding studenata bi trebao smanjiti stopu napustanja studija, no
to nije garant da studenti (iz razli¢itih razloga) nece donijeti odluku
o odlasku ili tzv. ,,zamrzavanju* studija. Zbog toga je korisno uvesti
i procedure offboardinga studenata koje ¢e omoguciti instituciji da iz
direktne komunikacije sa studentima koji odlaze sazna vise o razloz-
ima takve odluke. Uvodenje procedura intervjuisanja studenata koji
napustaju studij ili drugi modaliteti prikupljanja informacija prevenira
instituciju od toga da izgubi iz vida bilo kojeg studenta za kojeg bi
tek u retrospekciji shvatila da ga je izgubila. Iako razlozi odlaska
mogu biti brojni (porodi¢ne odgovornosti, pronalazak posla, finansi-
jsko opterecenje studiranja, pomankanje zainteresiranosti za konkre-
tan studij, nezadovoljstvo prilikama i moguénostima ostvarivanja
prava studenta, itd.), institucije visokog obrazovanja bi trebale uzeti
u obzir moguénost da bi eventualno uocavanje odredenog trenda od-
laska zbog konkretnog razloga moglo pomoc¢i u unapredenju obra-
zovnog procesa. Uspostavljanje prakse odrzavanja posljednjih
formalnih susreta sa studentima u odlasku je, izmedu ostalog, prilika
1 za iskazivanje jednog vida zahvalnosti 1 poStovanja prema studen-
tima. Iz svih navedenih razloga ,,tihi*, neprimjetni odlasci studenata
moraju postati glasniji.

Ispitivanje ocekivanja studenata i primjereno uskladivanje istih
s realitetom prilika u visokoobrazovnim institucijama

Upoznavanje studenata vodi dalje pronicanju u njihova ocekiva-
nja koja su nerijetko u sukobu s realitetom okruzenja i konteksta u
kojem se nalaze. Komunikacija ,,0d - usta - do - usta *, zatim razno-
vrsne potrebe koje studenti teZze zadovoljiti kroz obrazovanje,
prethodna iskustva u obrazovnom sistemu (u srednjoj Skoli, osnovnoj
Skoli), recepcija poruka koje institucije Salju svojim potencijalnim
studentima kroz aktivnosti eksternog marketinga, itd., predstavljaju
poseban izazov institucijama u njthovom pokusaju formiranja tacnih
pretpostavki o tome s kakvim to sve oCekivanjima studenti dolaze na
studij. Jedini adekvatan odgovor na ovakav izazov je prikupljanje in-
formacija o studentskim ocekivanjima a zatim i njihovo prikladno
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uskladivanje s realitetom prilika u visokom obrazovanju. No, takva
praksa ne podrazumijeva amnestiranje visokoobrazovnih institucija,
nastavnika i drugih sudionika visokog obrazovanja (prevashodno
kreatora obrazovnih politika 1 prilika za njthovu implementaciju) od
odgovornosti da unapreduju svoj rad i oblikuju ga dijelom i u skladu
s naraslim 1 sve rastu¢im ocekivanjima studenata. Studenti moguce
nisu uvijek u pravu, no od njihovog zadovoljstva iskustvom studi-
ranja, spremnosti da se aktivno ukljuce u nastavni proces, zavisi di-
rektno 1 razina kvaliteta obrazovnog procesa. U tom smislu namece
se potreba za adekvatnim pracenjem i upravljanjem ocekivanjima stu-
denata 1 njihovom percepcijom kvaliteta usluge koja im se pruza.
Treba voditi racuna o tome da je spremnost studenata da participiraju
u ovom procesu osnovna pretpostavka efikasnog mehanizma priku-
pljanja podataka o njihovim ocekivanjima i percepcijama. To pre-
vashodno znaci uspostavljanje odnosa povjerenja zbog kojeg studenti
vjeruju da ¢e njihove procjene biti adekvatno iskoristene u svrhu
unapredenja obrazovnog procesa.

Poticanje studenata na vecu angaziranost u nastavnom procesu
kroz promoviranje njihove ,, koproducentske ““ uloge u viastitom
obrazovanju

S ciljem povecéanja aktivne uloge studenata u oblikovanju tzv.
obrazovne usluge koja im se pruza potrebno je razumjeti koji to sve
faktori uti¢u na njihovu spremnost za pove¢anim angazmanom u nas-
tavi. Pored sposobnosti koje studente predisponiraju na vecu ili manju
aktivnost 1 kompetentnu participaciju u nastavnom procesu, postoje
1 drugi faktori na koje se moze viSe uticati. Naprimjer, jasnoca stu-
denata o tome $ta se od njih konkretno ocekuje u nastavi, koje su nji-
hove uloge, obaveze i odgovornosti, pozeljni obrasci komunikacije
primjereni akademskom kontekstu itd., znac¢ajno utic¢u na spremnost
studenata da aktivno participiraju u nastavi. Jasno¢a u vezi s tim $ta
se od njih ocekuje ali i §ta im se zauzvrat pruza, daje studentima
moguénost razumijevanja, i odabira odgovarajuéih oblika ponasanja
ali 1 predvidanja posljedica svog ponasanja u svakom trenutku. Taj
osjecaj psiholoske sigurnosti, koji proizilazi iz mogucnosti antici-
pacije pa i kontrole odredenih ishoda, utice na ve¢u spremnost stu-
denata za angazmanom. Pruzanje realisticnog prikaza nastavnog
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kolegija i obrazovanja u okviru nekog studijskog programa pokazuje
se efikasnim u poticanju rasprave o ulogama nastavnika i studenata
(Bailey, 2000). Na taj nacin se obezbjeduje povoljan kontekst za iz-
gradnju pozitivnog psiholoskog ugovora izmedu studenata 1 nas-
tavnika (fakulteta) i prevenira se nezadovoljstvo proizaslo iz
neadekvatne (netacne) percepcije okruzenja.

Nadalje, motivacija studenata takoder uti¢e znacajno na sprem-
nost za angazmanom. Dostupnost vanjskih i unutrasnjih nagrada koje
je uz to moguce direktno povezati s ulaganjem veceg napora i truda,
djeluje motivacijski u smjeru povecanog angazmana. Pored odrede-
nih konkretnih obrazovnih ishoda koji studentima mogu predstavljati
privlacan cilj (npr. poloZeni ispiti, pohvala nastavnika, dobivanje
stipendije, itd.) postoji niz psiholoSkih nagrada koje studenti ¢esto
visoko vrednuju (npr. osje¢aj uzivanja u saznavanju, prepoznavanje
noviteta i kreativnosti, porast percipirane kontrole, itd.).

Angaziranost studenata u velikoj mjeri zavisi od dominantne per-
cepcije njihove uloge u obrazovanju. Ukoliko se studente vidi i tretira
kao konzumente/kupce neke obrazovne usluge tada je za ocekivati
da ¢e se studenti ponasati kao pasivni kupci bez posebnog uklju-
¢ivanja u sam proces kupovine. Prikladnija metafora jeste metafora
studenta kao koproducenta obrazovne usluge koja konotira vecu
upucenost studenata u njithovu ulogu u obrazovnom procesu 1 svjes-
nost o tome da nema garancije uspjeha bez kontinuirane uklju¢enosti
studenta u obrazovni proces. Studenti su ¢esto motivirani dozivljajem
mogucénosti vanjske primjene znanja Sto ih ujedno ohrabruje da
preuzmu ulogu koproducenta u obrazovnom sistemu.

Ispitivanje zadovoljstva studenata u funkciji unapredenja
kvaliteta nastavnog procesa

Nezavisno od toga s koliko povjerenja ili rezerve uzimali dozi-
vljaj studenata o kvaliteti nastavnog procesa u sveukupnoj procjeni
kvaliteta obrazovnog sistema (pitanje nezrelosti studenata za
donosenje informisanih zakljucaka o tome kako obrazovanje i nas-
tavni proces trebaju izgledati), neosporno je vazno prihvatiti realitet
toga da je obrazovni proces orijentiran ka unapredenju zadovoljstva
studenata. Takvu orijentaciju opravdava i Cinjenica da je fakultet/aka-
demija, kako je ve¢ prethodno istaknuto, jedinstven oblik organizacije
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po tome $to ima tu mogucnost i privilegiju da dok odgovara na
potrebe svojih ,klijenata® istovremeno ih i oblikuje (po ,,vlastitoj
mjeri®). To implicira da fakultet kroz obrazovnu ,,uslugu® koju nudi
(npr. znanje, vjestine, kompetencije, izgradnja karaktera i poticanje
zrelosti intelektualnog promisljanja o sebi i drugima) utice na formi-
ranje o¢ekivanja studenata kojima je ta usluga pruzena. Nemati in-
teres za ispitivanje zadovoljstva studenata znacilo bi nemati interes
za efekte obrazovne usluge (danas ¢esto u tom smislu govorimo o
obrazovnim ishodima). Ispitivanje zadovoljstva studenata, stoga,
izmedu ostalog, mora biti shva¢eno kao sastavni dio metodologije
ispitivanja kvaliteta u visokom obrazovanju. Informacije o zado-
voljstvu studenata se moraju prikupljati sistemati¢no, periodi¢no i s
jasno utvrdenom svrhom. Rezultati takvih ispitivanja moraju biti
transparentni, dostupni i studentima, nastavnicima, nenastavnom os-
oblju i menadZzmentu visokoobrazovnih institucija. Jo$§ vaznije od
toga, moraju imati konkretne konsekvence u smjeru unapredenja pri-
lika u obrazovnom kontekstu. Pored ociglednog razvojnog efekta
koje bi posljedice provodenja ispitivanja zadovoljstva studijem tre-
bale imati na kvalitet u obrazovanju, vazan je i efekat koji se prepoz-
naje u dozivljaju studenata o njihovoj uticajnosti i prepoznatosti kao
partnera u odlu¢ivanju o vlastitom obrazovanju.

No, da bi studentske evaluacije nastave (nastavnika) i procjene
zadovoljstva kvalitetom u obrazovanju bile valjan izvor informacija,
potrebo je posebnu paznju posvetiti konstrukciji evaluacijskih upit-
nika 1 samom planiranju metodologije istrazivanja. Tu je, izmedu os-
talog, posebno vazno uzeti u obzir ¢injenicno stanje o tome o kojim
aspektima nastavnog procesa su studenti kompetentni davati ocjene.
Takoder je vazno prepoznati koji su to sve irelevantni faktori koji bi
mogli uticati na studentske evaluacije kako bi ih se eventualno kon-
troliralo. Primjer toga jeste uticaj faktora opetere¢enja studenta u nas-
tavi na njegovu evaluaciju nastavnika. Istrazivanja pokazuju (npr.
Stapleton i Murkison, prema Halbesleben i Wheeler, 2009) tendenciju
studenata da daju nize ocjene na evaluaciji nastave i nastavnika s
obzirom na subjektivno (pre)opterecenje koje osjecaju u nastavi, iako
su njihovi rezultati ucenja iznatprosjecni. Jo§ su vaznije vrlo
konkretne posljedice takvih okolnosti. Naime, ukoliko visoku razinu
opterecenosti (angaziranosti) studenata u nastavi prati niza evaluacija
nastave (1 nastavnika), popracena zabrinutoS¢u i neodobravanjem
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menadZmenta, nastavnici se dovode u situaciju viSe razmisljati o oc-
jenama studenata nego o efektima ucenja koje zele postic¢i. Time se
u znacajnoj mjeri devalvira kvalitet obrazovnog procesa zbog, ovaj
put, neprimjerenog uskladivanja nastavne prakse s ocekivanjima stu-
denata.

U osnovi svih razmatranih i predloZenih praksi jeste maksima iz-
gradnje i odrzavanja kulture povjerenja izmedu svih sudionika vi-
sokog obrazovanja. Iako su studenti u fokusu kriticke analize
mogucnosti integriranja marketinSke koncepcije u poslovanju vi-
sokoobrazovnih institucija, neosporno je vazno istaci da je uspjesnost
u dosezanju svakog od istaknutih ciljeva i eventualnih promjena u
visokom obrazovanju nemoguca bez uvazavanja perspektive i
potreba akademskog osoblja. Taj tripatritetni odnos: student-nas-
tavnik-institucija predstavlja okosnicu (ne)uspjesnosti svake prom-
jene koja se planira implementirati. Bez uvazavanja perspektive,
ocekivanja, potreba, svake od strana u ovom odnosu, uvazavanja
specificnosti akademskog etosa, uz prepustanje nekritickom prih-
vatanju poslovnih modela atipi¢nih za akademski kontekst, nije
moguce ocekivati Zeljeni napredak. Visoko obrazovanje kao 1 svaki
drugi nivo obrazovanja je kreirano po mjeri druStva, orijentirano
prema tome da zadovolji i najdiferenciranija njegova oc¢ekivanja. No
tu ulogu ne treba zamijenit s usluznos¢u i ponizno$¢u pred potrebama
korisnika usluga koje su u etosu profitom orijentiranih organizacija.
lako ¢e trendovi na trziStu rada vrsiti najeS¢e opravdani pritisak na
visokoobrazovne institucije da pronadu adekvatan odgovor i ponude
rjesenja, taj pritisak ne bi nikada trebao narasti do mjere koja e
ugusiti autonomiju akademskog miljea u odabiru na¢ina kako odgov-
oriti na iskazane potrebe drustva.
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Filozofski fakultet, Odsjek za pedagogiju

Zbog dalekoseznih ekonomskih, drustvenih i obrazovnih promjena,
obrazovni sistemi stavljaju naglasak na visokokvalitetno obrazova-
nje. Zahtjevi koji se postavljaju pred univerzitetske nastavnike su sve
slozeniji i iziskuju potrebu za rekonceptualizacijom kljucnih kompe-
tencija za rad u akademskom okruZenju.

U ovom poglavlju predstavijamo kljucne nalaze medunarodnih i na-
cionalnih obrazovnih politika, na osnovu kojih nudimo okvir kljucnih
kompetencija potrebnih za rad u akademskom okruzenju. PredlozZe-
nim okvirom nudimo univerzitetskim nastavnicima odgovore na po-
trebe nastavnog rada i naucno-istrazivackog rada, kao i potrebe
ukljucivanja u drustvenu zajednicu. Ujedno, ponudeni tekst potice ci-
tatelje i na promisljanja o vlastitoj ulozi u akademskoj profesiji, pri-
likama za unapredenje kompetencija, kao i promisljanje o znacaju
kvalitetnog obrazovanja za sve gradane BiH.

5.1. Nastavnik i deontologija nastavni¢kog poziva

Nastavnik?® je stru¢na osoba koja obavlja odgojno-obrazovni rad
(Rosi¢, 2011). Rijec je o stru¢njaku koji, uz pedagosku kompetent-
nost, posjeduje didakti¢ku i metodicku kompetenciju, te produbljeno
poznavanje struke (znanje iz nastavnog podrucja).

Nastavnik je struénjak koji organizuje 1 izvodi odgojno-obrazovni
proces i svojim opéim obrazovanjem, poznavanjem pedagoske,
didakticke, metodicke i1 psiholoske osnove, u zajednickom radu s
ucenicima ostvaruje cilj i zadatke odgoja i obrazovanja (Rosi¢, 2011).
Radulovi¢ (2011) opisuje nastavnika kao osobu s kompetencijama i
jasnom slikom svoje prakse. Vidi ga kao stru¢njaka koji posmatra

3 [zrazom nastavnik podrazumijevamo univerzitetske radnike koji pripremaju i rea-
lizuju nastavni i istrazivacki/umjetnicki rad u statusu docenta, vanrednog i redov-
nog profesora, kao i u statusu saradnika. Ovim izrazom obuhvataju se oba roda.
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nastavnicku praksu kao dio Sireg drustvenog konteksta, te ju je spre-
man dalje propitivati, mijenjati i razvijati u skladu s potrebama pro-
fesije 1 drustvenih tokova.

U odnosu na godine iza nas, duZznosti i uloge koje obnaSa nas-
tavnik u savremenom odgojno-obrazovnom procesu su izmijenjene,
te sada je odgovoran za drugaciji stil po(d)uc¢avanja u kojem potice
kreativnost, saradnju, kriticko promisljanje 1 komunikaciju medu i s
ucenicima/studentima, za dijalog i nenasilno rjeSavanje sukoba, da
odgovorno 1 moralno postupa s ucenicima, kolegama i roditeljima,
da razvija pozitivan stav prema radu, nauci, domovini, ljudskim prav-
ima, da su osjetljivi na promjene, otvoreni ka inovacijama, odani pro-
fesiji itd. (Rosi¢, 2011; Danilovi¢, 2011).

Nastavnici na visokoskolskim institucijama obavljaju tri klju¢ne
aktivnosti: po(d)ucavanje, istrazivanje, te sudjelovanje u drustvenoj
zajednici (Turk, 2016). Za ove aktivnosti, nastavnici su se pripremali
kroz inicijalno obrazovanje, kao i tokom profesionalnog razvoja. No,
promjene 1 reformski pokreti koji se oslikavaju 1 na tercijarnom nivou
obrazovnog sistema, iziskuju od nastavnika $iri okvir znanja, vjestina
1 stavova kako bi kreirali nastavni proces usmjeren ka studentu,
obezbijedili sigurnu i poticajnu atmosferu, potakli na kriticko pro-
misljanje 1 saradnju, odgovorno prihvatili i postovali razliCitosti, pot-
icali na kulturu mira i suzivota, 1 sl. To znaci da uz ,,uobicajene*
nastavnicke aktivnosti, nastavnici trebaju Siri okvir kompetencija
kako bi ispunili ocekivanja koja se promovisu kroz medunarodnu 1
nacionalnu obrazovnu politiku, ali i obrazovne potrebe studenata i
savremenog odgojno-obrazovnog procesa.

Uz opis nastavnika i njegovih uloga, neophodno je spomenuti 1
deontologiju nastavnic¢kog poziva. Pod deontologijom podrazumije-
razli¢itim prilikama. Ovom naukom se reguliSe moralna obaveza nas-
tavnika prema studentima i prema kolegama, ali i uvid u pravne pro-
pise kojima se predstavlja stru¢no djelovanje nastavnicke profesije.
Deontologija nastavnickog poziva jeste skup pravila kojima se odre-
duju prava i duznosti nastavnika prema studentima, prema kolegama
i prema drustvu uopste (Rosi¢, 2011). Usko je povezana s pedagos-
kom etikom, jer kako isti¢e Rosi¢ (2011), predstavlja refleksiju mo-
ralnosti nastavnickog djelovanja 1 postupanja. Svaki nastavnik odgojno
1 obrazovno djeluje na studente, te je odgovoran za te postupke.
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Kodeks ponaSanja predstavlja skup opceprihvacenih etickih
normi ili vrijednosti i profesionalnih standarda ponasanja u skladu s
kojim se ophode ¢lanovi odredene profesije (Poisson, 2014). Eticke
norme ili vrijednosti su uvjerenja koja ¢ine okosnicu nastavnicke pro-
fesije, kao §to su postenje, postovanje, istinoljubivost, humanost,
odanost, pravednost, odgovornost, povjerenje, integritet, itd. Vazno
je dodati da vrijednosti koji se prelamaju kroz nastavni i nau¢no-
istrazivacki rad nisu samo vezane za moralni segment procesa, nego
predstavljaju i sva dobra koja imaju svrhu u ljudskom djelovanju.
Profesionalni standardi usmjeravaju ponasanja ¢lanova odredene pro-
fesije u obavljanju aktivnosti koji su propisane ugovorom i drugim
dokumentima, kao i ponasanja u odnosima s drugima.

Kodeks ponasanja nastavnika* na tercijarnom nivou obrazovanja
treba da bude osjetljiv na specificnosti tog nivoa obrazovanja, kao 1
na specificnosti nau¢nog, stru¢nog i umjetnickog polja.

5.2. Definisanje i odabir klju¢nih kompetencija

Pri tumacenju pojma kompetencija polazi se od holistickog i
razvojnog glediSta prema kojem kompetencija ukljucuje znanja, vjes-
tine, vrijednosti, stavove, osobine li¢nosti, motivaciju i obrasce pon-
aSanja kojima osoba raspolaze i koje koristi kako bi rijesila odredeni
zadatak (Zenzerovié Sloster, 2013). Zna¢i, kompetencija jeste vised-
imenzionalna i transferzalna kvaliteta djelovanja. Odnosno, svaka
kompetencija sadrzi komponente kognitivne, emocionalne, motivaci-
jske, socijalne 1 bihevioralne prirode (Turk, Ledi¢, 2016). Kompeten-
cija se opisuje kao integracija neophodnog znanja, vjestina, te osobina
licnosti koje omogucavaju profesionalan pristup 1 efikasno rjeSavanje
problema ili zadatka u odredenoj nau¢noj 1 stru¢noj oblasti (Abyka-
nova i dr, 2016).

Kada govorimo o kompetenciji u nastavnickoj profesiji, onda
Danilovi¢ (2011) istice da mjerodavnost, nadleznost, osposobljenost
1 kvalificiranost nastavnika odreduje kvalitet nastavnicke profesije.
Postoji misljenje da ukoliko je osoba tj. nastavnik kvalificiran za
bavljenje odredenim nau¢nim podrucjem, da je prirodno ocekivati da

4 Etic¢ki kodeks Univerziteta u Sarajevu dostupan je na digitalnoj platformi:
https://unsa.ba/o-univerzitetu/propisi/eticki-kodeks-univerziteta-u-sarajevu
(10.01.2022)
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o tome zna po(d)uciti studente. To nije nuZno, te nije automatski
tacno. Za kvalitetnog nastavnika potrebno je temeljito poznavati pred-
metno podrucje, te znati po(d)uciti studente tom sadrzaju i potaknuti
ih na promisljanje, te kreiranje novih i drugacijih iskoraka u nau¢noj
disciplini. Znaci, kompetentan nastavnik jeste onaj koji zna 1 umije,
te djeluje u skladu sa znanjima i vjeStinama ne zato Sto mora, ve¢ zato
Sto vjeruje da je takvo djelovanje ispravno i dobro za studenta, za vi-
sokoskolsku, kao i za drustvenu zajednicu (Zenzerovi¢ Sloster, 2013).

Za izgradnju 1 sprovodenje okvira kompetencija, vazno je da se
kvalifikacije baziraju na ishodima ucenja i na kompetencijama koje
su relevantne na trzistu rada. Klju¢ne kompetencije definisu se kao
prenosiva i viSefunkcionalna kombinacija znanja, vjestina 1 stavova
s vaznom ulogom u podruc¢ju samoaktualizacije pojedine li¢nosti, ak-
tivnog i inkluzivnom uc¢es¢u u drustvu i zaposljavanju (Despotovié i
dr, 2019). Sve kljucne kompetencije su znacajne za uspjesan zivot i
poslovni angazman, te mogu se kombinovati i primjenjivati u
razli¢itim segmentima kako li¢nog tako i profesionalnog zivota.

Turk i Ledi¢ (2016) isti¢u da drustvo ima visoka ocekivanja od
nastavnika i visokoskolskih institucija, jer su usko povezani s rastom
1 razvojem svih segmenata drustva i drustvene zajednice, poticanju
cjelozivotnog ucenja, izvrsnosti u istrazivanju, omogucavanju mul-
tikulturalnog obrazovanja, pruzanju jednakih i pravi¢nih prilika za
pristup obrazovanju svih, itd. Ovo ukazuje da su nastavnici izloZeni
promjenama, zahtjevima i ocekivanjima, te aktivni u razli¢itim
ulogama koje trebaju obnasati u toku svog profesionalnog angaz-
mana. Klju¢ za kvalitetno visoko obrazovanje i nauc¢no-istrazivacki
rad jeste u kvaliteti nastavnika, njthovom obrazovanju i profesional-
nom razvoju, motivaciji, privrzenosti pozivu, nau¢nom entuzijazmu,
te zelji za promjenama. To znaci, da kompetentnost nastavnika koji
¢ine akademsku zajednicu jeste najuZze povezana s kvalitetom vi-
sokoskolske nastave i akademskog okruzenja.

Ako posmatramo profesiju univerzitetskih nastavnika putem
uloga koje obnasaju u istrazivanju, po(d)ucavanju buduc¢ih nastavnika
1 istrazivaca, po(d)ucavanju buducih obrazovanih gradana i
strucnjaka, te obuci strucnjaka iz prakse (Turk, Ledi¢, 2016), onda je
potrebno ponuditi i okvir kljuénih kompetencija koje su pozeljne u
profesiji univerzitetskog nastavnika.

Kvalitet visokog obrazovanja i nau¢no-istrazivackog rada jeste
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jedna od vaznijih tema kojima se bave medunarodne obrazovne poli-
tike 1 medunarodne organizacije, a koje svojim djelovanjem znacajno
uti¢u na nacionalne obrazovne politike i reformske pokrete koji se
odvijaju u zadnjim godinama u Bosni i Hercegovini. U posljednjih
dvadeset godina, obrazovne politike 1 organizacije nude okvire
kljucnih kompetencija kojima se reguliSu programi za obrazovanje i
profesionalni razvoj nastavnika. Rijec€ je o zna¢ajnim medunarodnim
dokumentima kao §to su OECD program Definition and Selection of
Competencies: Theoretical and Conceptual Foundations (DeSeCo),
Tuning projekat, dokumenti Evropske komisije Eurydice Report, Dig-
ComEdu, Vije¢e Evropske unije donosi Preporuku o kljucnim kom-
petencijama za cjeloZivotno ucenje, UNESCO-va Agenda za 2030. 1
brojni drugi.

Jedan od prvih znacajnijih dokumenata jeste OECD-ov projekat
DeSeCo koji je ponudio okvir kljuénih kompetencija rasporedenih u
tri grupe. U prvoj grupi se nalaze alati za interaktivhu komunikaciju
s okolinom, §to podrazumijeva upotrebu informaciono-komunika-
cione tehnologije 1 poznavanje i razumijevanje stranih jezika. Drugu
grupu ¢ine kompetencije za interaktivnu komunikaciju u heterogenim
grupama, a trecu grupu ¢ine kompetencije koje omogucavaju pojed-
incima da se odgovorno odnose prema vlastitom Zivotu, saradnji sa
zajednicom 1 autonomno djeluju. Glavni cilj ovog dokumenta jeste
stvaranje Sirokog referentnog okvira za razvoj individualnih kompe-
tencija iz perspektive cjelozivotnog ucenja, te ulaganje u razvoj kom-
petencija na individualnoj 1 socijalnoj razini u profesionalnom radu i
u svakodnevnom zivotu (OECD, 2007).

S namjerom usaglasavanja obrazovnih struktura u Evropi 1
uvodenja evropskog okvira visokog obrazovanja, znacajno mjesto
zauzima Tuning projekat koji predstavlja i platformu za razvijanje
referentnih tacaka koje su zasnovane na ishodima ucenja izraZenim
u kompetencijama. Tuning projekat izdvaja dvije osnovne grupe kom-
petencija: strucne 1 opste (genericke) kompetencija.

Analizirajué¢i dugogodiSnje sprovodenje politika klju¢nih kom-
petencija u evropskom obrazovnom prostoru, Evropska unija je u
2018. godini donijela Revidirani okvir kljucnih kompetencija za
cjelozivotno ucenje (Radna grupa, 2021) u kojem se nalazi osam
kljuénih kompetencija:
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- kompetencija pismenosti,

- kompetencija viSejezi¢nosti,

- STEM kompetencija,

- digitalna kompetencija,

- liéna 1 socijalna kompetencija i kompetencija uc¢enja kako uciti,
- socijalna i gradanska kompetencija,

- preduzetni¢ka kompetencija,

- kompetencija kulturne svijesti 1 izrazavanja.

Jos jedan znacajan dokument jeste Agenda za 2030. koja je sve-
obuhvatna, jer nudi 70 univerzalnih ciljeva koji se bave pitanjima
siromastva, nejednakosti, klimatskim promjenama, itd. (Popovi¢, 2019).
No, obrazovanje u Agendi za 203(. zauzima znacajno mjesto, jer je
predstavljeno kao sredstvo i nacin ostvarivanja postavljenih ciljeva.

Pomenuti dokument potvrduje da je nastavnicka profesija veoma
zahtjevna 1 da sticanje kompetencija podrazumijeva razvojni proces
koji je uslovljen motivacijom, iskustvom, mentorskim i kolegijalnim
odnosima, kao 1 prilikama za profesionalni razvoj (Mioci¢, 2017).

Kreiranje okvira klju¢nih kompetencija za nastavnike na vi-
sokoSkolskim institucijama zasnovano je na analizi dokumenata
medunarodnih obrazovnih politika, kao i na rezultatima istrazivanja
realiziranog na uzorku studenata Univerziteta u Sarajevu.

Prethodno napisano ukazuje da je potrebno da nastavnici razviju
1/ili unapreduju sljedeci okvir kljuénih kompetencije s namjerom us-
pjesnog sudjelovanja u nastavnim, istrazivackim i drugim aktivnos-
tima sa studentima:

* nastavnicke kompetencije,

* komunikacijske kompetencije,

» digitalne kompetencije,

* naucno-istrazivacke kompetencije.
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Grafikon 1.: Okvir klju¢nih kompetencija

Ponudeni okvir kljuénih kompetencija je uskladen sa vizijom,
vrijednostima 1 misijom visokoskolske organizacije i rijec je o slo-
bodnom nehijerarhijskom modelu u kojem su kompetencije slobodno
rasporedene bez odredenog poretka, a aktiviraju se u odnosu na uloge
1 zadatke koje imaju nastavnici u svom akademskom podrucju.

Ovim kompetencijskim okvirom nije nam namjera da dovodimo
u pitanje ulogu i znacaj visokoskolske institucije, kao ni autonomiju
nastavnika. Opisani kompetencijski okvir ne ukazuje da zastupamo
misljenje da je visokoSkolska institucija usmjerena samo ka trzistu
rada, te da nastavnika i instituciju optere¢avamo nizom administra-
tivnih aktivnosti, kao Sto Turk i Ledi¢ (2016) isticu da veéina autora
koji opisuju kompetencijski okvir za nastavnike na visokoskolskoj
instituciji imaju rigidan 1 automatiziran pristup, bez pedagoske vjero-
dostojnosti.

Naime, naSa je namjera, kao nastavnika i istrazivaca, da ponudi-
mo prijedlog koji moZe podrZati nastavnike 1 institucije u unapredenju
akademske kulture, nastavnog rada, kao i istrazivackog iskoraka. Pri-
jedlogom Zelimo usmjeriti nastavnike u njihovom promisljanju u
unapredenju nastavnicke profesije 1 profesionalnog razvoja, potom
ih upoznati s evropskim tendencijama u razvijanju nastavnicke pro-
fesije, a ponajvise obrazovnim potrebama koje proizilaze iz rezultata
naSeg istraZivanja.
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5.3. Nastavnicke kompetencije

Na visokoskolskim institucijama odvijaju se dva klju¢na procesa,
litetan nastavni proces na visokoSkolskim institucijama neophodno
je razvijati nastavnicke kompetencije kod univerzitetskih nastavnika.
To znaci da nastavnik treba biti istraziva¢ kako u specificnom aka-
demskom podrucju, tako i istraziva¢ u nastavnom procesu.

Nastavni¢ke kompetencije predstavljaju splet pedagoskih, psi-
holoskih, didakti¢kih 1 metodickih implikacija koje nastavnici prim-
jenjuju u nastavnom, ali 1 u nauc¢no-istrazivackom procesu. Sadrzaj
nastavnickih kompetencija prepoznaje se kroz temeljne kompetenci-
jske odrednice, a to su znanja, vjestine i vrijednosti (Turk, Ledi¢,
2016). Pa tako, nastavnicke kompetencije ocituju se kroz znanja, kao
Sto su stru¢no-predmetna znanja, znanja iz obrazovnih nauka, znanja
1z pedagoskih 1 psiholoskih teorija, znanja iz oblasti planiranja i
pripreme nastavnog rada, znanja iz oblasti ocjenjivanja i vrednovanja
postignuca i sl. Potom, o€ituju se 1 kroz vjestine koje su izrazene u
planiranju, programiranju, koordiniranju nastavnog procesa, rukovo-
denju i dinamici grupe, uspostavljanju saradnje s kolegama, prikupl-
janju 1 analiziranju istrazivackih postupaka i sl. A ocituju se i kroz
vrijednosti koje se iskazuju posvecenost i predanost pozivu, etickom
postupanju, postovanju razli¢itosti, spremnosti na refleksiju i samore-
fleksiju i sl.

Nastava predstavlja najvazniji oblik institucionalnog ucenja i
po(d)ucavanja. No, nastava je i susret izmedu nastavnika i1 studenata,
susret iskustava i tradicija, znanja i vrijednosti (Bjelan-Guska,
Kafedzi¢, 2019). Upravo to potvrduje da nastava nije puki prijenos
znanja, nego dinamicki proces zasnovan na pedagoskim koncepcija-
ma i obrazovnom profesionalizmu koji zahtjeva novi spektar znanja,
vjestina, stavova. Nastava je, kako istice Bjelan-Guska (2019), izn-
imno slozen 1 izazovan proces pogotovo jer se ostvaruje u savre-
menom kontekstu, te kao takav proces zahtjeva da je voden od
nastavnika s visokim standardima klju¢nih kompetencija i posvece-
nosti pozivu. Za uspjes$nost u nastavi potrebna su nastavniku znanja,
vjestine 1 vrijednosti iz didakticko-metodicke 1 dokimoloske oblasti
kako bi, kao stru¢njak za nastavni proces, probudio i odrzao kod stu-
denata motiviranost i Zelju za sudjelovanjem u nastavnim aktivnos-
tima, a ujedno ostvario i postavljene ishode ucenja.
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Planiranje 1 pripremanje nastavnog rada jeste najvaznija i naj-
kompleksnija aktivnost nastavnog procesa. Razlog za to jeste Sto
planiranje i pripremanje nastavnog rada proizilazi iz intencionalnog
karaktera nastavnog procesa (Bjelan-Guska, Kafedzi¢, 2019). Uz
planiranje 1 pripremanje nastavnog rada, znacajni su 1 drugi elementi
nastavnog procesa, a to su: programiranje, organizacija, realizacija i
evaluacija nastavnog procesa. Navedene etape nastavnog procesa
medusobno su povezane 1 medusobno uslovljene, ali nisu hijerarhijski
poslozene.

Savremeni uvid u nastavni proces stavlja studenta u centar nas-
tavnog zbivanja §to znaci da studente ne treba posmatrati kao pasivne
primaoce znanja, nego kao aktivne sudionike u nastavi u kojoj im se
pruzaju prilike za konstrukciju znanja, samostalnost, kriticko promisI-
janje o sadrzajima, originalne rezultate ucenja i sl. U takvoj nastavi
studenti, kao 1 nastavnici, pozvani su na odgovornost za vlastiti pro-
ces ucenja, kao 1 za rezultate ucenja. A nastavnici su pozvani da stu-
dentima u nastavnom procesu pruze prilike za ucenje i prilike za
refleksivne aktivnosti te time omogucili njihov aktivan angazman.
Ovdje je rijeC o procesu ucenja i po(d)ucavanja u kojem su ukljuceni
intelektualni, socijalni, emocionalni i tjelesni aspekti li¢nosti 1 stu-
denta i nastavnika, te proces ucenja je utemeljen na individualnim
karakteristikama ucesnika tog procesa.

Da bi nastava bila interaktivna, izazovna i da bi omogucila opti-
malan razvoj svakog studenta, onda nastavnik treba pazljivo da bira
didakticke strategije 1 da ih metodicki vjesto primjenjuje u nastavi.
Birajuci strategije, nastavnici donose didakticke odluke o oblicima,
metodama, tehnikama 1 didaktickim medijima kako bi se povecala
vjerovatnoca da se ispune prethodno postavljeni ishodi uc¢enja (Bje-
lan-Guska, Kafedzi¢, 2019). U svrhu pripremanja i planiranja ovakve
nastave, nastavnik adekvatno bira i kombinuje oblike rada, a rijec je
o sljede¢im oblicima nastavnog rada: frontalni oblik, grupni oblik,
rad u paru, individualnom 1 individualizirani oblik rada. Uz oblike
nastavnog rada, znacajno je da nastavnici uspjesno primjenjuju i
metode nastavnog rada, a rije¢ je o verbalnim ili usmenim metodama,
ilustrativno-demonstrativnim metodama, pismenim radovima, meto-
dama prakti¢nog rada, metodama ucenja po modelu, itd. Unutar svake
metode zastupljene su razlicite tehnike, koje uz didakticke medije,
omogucavaju poticajnu i ohrabrujucu nastavnu atmosferu, te svakako
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pruza prilike da studenti, uz svoje moguénosti, aktivno sudjeluju u
nastavi.

Nastavnici u visokoSkolskoj nastavi, uz podrSku pedagoskih,
didaktic¢kih, metodickih i digitalnih znanja i vjestina, mogu zamijeniti
ili redizajnirati tradicionalne aktivnosti i omoguditi transformaciju
po(d)ucavanja uz podrsku informaciono-komunikacione tehnologije.
O ovoj transformaciji po(d)ucavanja govorio je Matijevi¢ (2017) i
opisao je kao transformacijsko i inovacijsko ucenje koje omogucéava
kriticko promisljanje, istrazivacku inicijativu 1 spremnost, empatiju
u odnosima s drugima, njegovanje alternativnih nacina ucenja. Trans-
formacijsko 1 inovacijsko u€enje jeste okvir teorija ucenja koje opi-
suju u€enje kao aktivan, socijalni odnos u kojem, razmjenom iskustva
1 u kreativnom nadahnucu, studenti samostalno uce, konstruiSu
vlastiti sistem znanja te razvijaju svoje licnosti uz podrsku nastavnika
koji ih vodi kroz ovakav nastavni rad. Ovakav nastavni proces izaziva
dalekosezne promjene jer je povezano s iskustvima ucenja studenata
koja oblikuju njihova promisljanja. Nastava je zasnovana na pitan-
jima, na kritickom promisljanju, kreativnim i inovativnim strategi-
jama uc€enja 1 komunikacijskom odnosu medu u¢esnicima nastavnog
procesa. U ovakvoj nastavi polazi se od teze saznajmo $ta nam stu-
denti znaju i umiju, te u skladu s tim organizujemo nastavni proces.

U okviru nastavni¢kih kompetencija, vazno mjesto zauzimaju
znanja, vjeStine 1 vrijednosti koje su usmjerene ka kreiranju potica-
jnog okruzenja za saradnju, ucenje i po(d)ucavanje. Naime, razumije-
vajuci visokoskolsku instituciju kao zajednicu nastavnika i studenata,
koji teze ka ispunjavanju misije i vizije te institucije, potrebno je
odrediti njen specifican duh ili identitet. Identitet visokoSkolske in-
stitucije opisuje se kao kultura ili etos koju ¢ine niz eksplicitnih 1 im-
plicitnih pravila, vrijednosti, vjerovanja, obicaja i sl. (Spaji¢-Vrkas,
Horvat, 2016). Ukoliko nastavnici, skupa sa studentima, kreiraju
okruZenja koja njeguju vrijednosti u€enja i po(d)ucavanja i vjere u
buduénost, promovisu profesionalni razvoj, samorefleksiju, istrazi-
vanje 1 izgradivanje nastavnog i nauc¢no-istrazivackog procesa, onda
postizu kulturu zvanu tonicka ili zdrava kultura visokoskolske insti-
tucije. U ovakvim okruZenjima, nastavnici pruzaju prilike studentima
za ,,uciti kako uciti*, kako kriticki i argumentirano propitivati nau¢ne
1 teorijske postavke, te kako konstruisati nove iskorake u teorijskim
1 naunim spoznajama.



Emina Dedié Bukvic¢ 147

Poticajna okruZenja, takoder, pruzaju prilike za razvoj empatije,
uzajamnog uvazavanja, afirmacije postovanja ljudskih prava i os-
novnih sloboda, te pripremaju studente za zivot zasnovan na vla-
davini prava i vrijednostima demokratskog drustva i socijalne pravde.
Ovakve zajednice promovisu uslove za pluralizam i jacanje osjet-
ljivosti ka razliCitostima, poticu kod studenata poStovanje razliCitosti
u misljenju, ponasanju i izrazavanju i pripremaju ih da odgovorno
prave izbore 1 poduzimaju aktivnosti protiv diskriminacije 1 segre-
gacije u nauci, nastavi, kao 1 u drustvenom okruZzenju.

Turk (2016) je istrazivanjem utvrdio da je neophodno redefinisati
nastavnicke kompetencije, jer su nastavni proces i zahtjevi koji se
postavljaju sve slozeniji i kompleksniji. U€esnici istrazivanja su is-
takli neizmjernu potrebu za kontinuiranim unapredenjem kompeten-
cija za rad u nastavi. Cak potvrduju i potrebu za pohadanjem programa
za pedagosko obrazovanje za rad na visokoskolskoj nastavi.

5.4. Komunikacijske kompetencije

Zastupljenost komunikacije u nastavnom procesu je znacajna i
ocituje se u direktnim, verbalnim 1 neverbalnim, komunikacijskim
susretima u okviru predavanja, konsultacija, mentoriranja, vredno-
vanja postignuc¢a 1 u drugim nastavnim aktivnostima. Svakako vri-
jedno je istaknuti neophodnost dvosmjerne i1 uskladene komunikacije
medu sagovornicima. Ovi segmenti ukazuju na potrebu razvijanja i
njegovanja komunikacijske kompetencije kod nastavnika. Kako izd-
vaja Trivunovi¢ (2017), kompetentnost nastavnika za kvalitetnom ko-
munikacijom umnogome utice na kvalitet nastavnog procesa, kao i
na kreiranje socioemocionalne klime u zajednici §to omogucava os-
jetljivost na potrebe, emocije i stavove studenata s kojima saraduju
nastavnici u okviru visokoskolske nastave. Komunikacijska kompe-
tencija podrazumijeva znanja, vjestine i stavove koji usmjeravaju nas-
tavnika ka uspjesnoj i kongruentnoj komunikaciji sa studentima i s
kolegama. Odnosno, pod komunikacijskom kompetencijom nas-
tavnika podrazumijevaju se znanja povezana s retorikom, dijalek-
tikom i1 pedagoskom komunikologijom, kao i vjestine kvalitetnog
govorenja i aktivnog slusanja (Jur¢i¢, 2014). Zenzerovi¢ Sloster
(2013) istice da se komunikacijska kompetencija o€ituje u empatiji i
asertivnosti, aktivnom slusanju, otvorenim 1 zatvorenim pitanjima,
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Ja 1 Ti porukama, prepoznavanju emocija, ohrabrivanju, prihvatanju
1 priznanju sagovornika.

Komunikacijski kompetentan nastavnik, uz podrSku socijalnih
vjestina, uspostavlja i odrzava dijaloge sa studentima, omogucava im
slobodu 1 sigurnost da iznose vlastita misljenja, stavove i da kreativno
1 kriticki propituju predmetne sadrzaje i dogadanja iz drustva. Razu-
mijevanje 1 ophodenje s poStovanjem daje prilike za produktivnu so-
cioemocionalnu i kongruentnu komunikaciju.

Nastavnici su odgovorni za slanje, primanje 1 djelovanje svojih
poruka, tj. onoga $to govore studentima. Svjesno, namjerno i plani-
rano komuniciranje predstavlja strucni razgovor (Brajsa, 1994) u ko-
munikacijskom odnosu izmedu nastavnika i studenata. Svaki razgovor
sa studentima treba biti planiran, svjestan i namjeran, jer je bitan sas-
tavni dio nastavnog, ali i nau¢no-istrazivackog procesa. Razgovor se
ne sastoji samo od izgovorenih rije¢i (verbalna komunikacija) i izne-
senog sadrzaja (sadrzajna komunikacija), ve¢ 1 od neizgovorenih
poruka (neverbalna komunikacija) 1 definiranih odnosa (odnosna ko-
munikacija). Ako su ovi elementi uskladeni, onda razgovor izmedu
nastavnika i studenata je iskren. Ovakvi razgovori pomazu da se stu-
denti uvjere u dobivene informacije i iste ugrade u vlastita ponasanja
1 misljenja.

Cesti su pristupi u nastavnom procesu da nastavnici prije svega
izgovaraju komentare 1 poruke kojima daju osvrt na (ne)prihvatljivi
vid komunikacije i ponasanja, pa to ¢ine ¢ak i pri procjeni postignuca
studenata. Razlog za to jeste $to nastavnici shvataju svoj poziv kao
proces poducavanja (a ne poucavanja), provjeravanja, komen-
tarisanja, prosudivanja i ocjenjivanja ponasanja i postignuca stude-
nata. Ustaljeno je i uvjerenje da nastavnici jesu jedini izvor znanja,
te da trebaju po(d)uciti studente nec¢emu, $to ukazuje na usmjerenost
ka predmetu, a ne ka osobi. Ustvari, ovim uvjerenjem podrzavamo
znacaj onog $to ucimo, a ne znacaj osobe koja uci. Tako se i ne vide
da je aktivno slusanje i konstruktivno komuniciranje ustvari pristup
u po(d)ucavanju (Zenzerovi¢ Sloster, 2013). Ukoliko nastavnici
promijene ugao gledanja na sadrzaj kao najvazniji segment nastavnog
procesa, ve¢ usmjere paznju ka studentu kao aktivnom subjektu nas-
tavnog procesa, onda se kreira poticajno, ohrabrujucée, sigurno i
nediskriminiraju¢e okruzenje u kojem svi pripadnici tog okruzenja
aktivno slusaju 1 kvalitetno razgovaraju.
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Kljuéne odrednice komunikacijske kompetencije nastavnika jesu
empatijsko sluSanje i empatijsko komuniciranje. Pod empatijskim
sluSanjem razumijevamo osjetljivost na razliCitosti 1 potpune spoznaje
o0 osobi, dok pod empatijskim komuniciranjem podrazumijevamo
spremnost na dijalog, odnosno vjestinu slusanja drugog (Bratanic,
2002), to znaci prepoznavanja misli, osjecaje i namjere drugih tokom
komunikacije. Prepoznavanjem i razumijevanjem emocija i emo-
cionalnog stanja drugih, nastavnici i studenti uce obrasce ponasanja
koji im pomazu u odnosima s drugima. Jer, razumijevanje emocija
povezano je s pozitivnim odnosima s drugima, ali je i osnova za
prosocijalno ponaSanje koje se odnosi na ¢injenje dobrih djela i po-
maganje drugima. Empatijskim sluSanjem i empatijskim komunici-
ranjem omogucava se inkluzivni pristup u nastavnom procesu, jer
nastavnik je u stanju uzivjeti se u mogucnosti i potrebe studenata,
postovati njihova predznanja 1 li¢na iskustva, te tome prilagodavati
komunikaciju i nastavni rad.

O znacaju komunikacijske kompetencije u susretu nastavnika sa
studentima piSe 1 Zenzerovi¢ Sloster (2013) koja izdvaja sljedeca
znanja, vjestine 1 vrijednosti:

* sposobnost konstruktivnog komuniciranja u razlicitim situaci-
jama (prihvatanje drugacijih stavova, ponasanja; svijest o indi-
vidualnoj 1 kolektivnoj odgovornosti);

* sposobnost stvaranja povjerenja i empatije prema drugima;

* sposobnost kontrolisanja agresivnih i nasilnih postupaka;

* pokazivanje interesa za druge i njihovo poStovanje;

* spremnost da se prevladaju stereotipi 1 predrasude;

» sklonost za postizanje kompromisa.

5.5. Digitalna kompetencija

Zbog brzog razvoja tehnologije 1 njenog jakog uticaja na sve as-
pekte Zivota, ali 1 potrebe za organizacijom i realizacijom nastavnih
aktivnosti u digitalnom okruZenju, za to je nastavniku potrebna dig-
italna kompetencija. Znaci, nastavnik treba razvijati znanja, vjestine
1 stavove za interaktivhu upotrebu informaciono-komunikacione
tehnologije, kao i koristenje znanja i informacija koje se nude putem
tehnologije 1 digitalnog okruzenja, kao §to su pronaci i koristiti od-
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govarajuce izvore informacija, procijeniti njihov kvalitet, te adek-
vatno 1 sigurno komunicirati s drugima uz podrsku druStvenih grupa
1 mreza.

O znacaju digitalne kompetencije potvrduje dokument Evropske
komisije Okvir za razvoj digitalne kompetencije u Evropi (DigComp)?
koji pruza strukturu za razumijevanje i procjenu digitalne kompeten-
cije u nastavnickoj profesiji. Ovim okvirom opisano je Sest razli¢itih
podrucja u kojima su prepoznate 22 digitalne kompetencije potrebne
u nastavnickoj profesiji (Redecker, 2017). Rijec je o sljedec¢im pod-
ru¢jima: profesionalni angazman, digitalni resursi, ucenje i po(d)u-
Cavanje, procjena, osnazivanje studenta, te razvijanje digitalne
kompetencije kod studenata.

Za tumacenje digitalne kompetencije, polazi se od informacijske
pismenosti kao skupa pismenosti koje podrzavaju koncept cjeloziv-
otnog ucenja. Informacijska pismenost obuhvata informaticku, digi-
talnu, medijsku, vizuelnu, biblioteCku, kulturalnu 1 tradicionalnu
pismenost (Dizdar i sar., 2012), a moguce je ovom skupu dodati i
druge vrste pismenosti, kao §to je medijska pismenost (Taji¢, 2013)
1 News pismenost (Turcilo, 2020).

Digitalna kompetencija omogucava sigurnu i kriticku upotrebu
informaciono-komunikacione tehnologije za rad, za osobni i dru-
Stveni zivot, kao 1 za komunikaciju. Njeni klju¢ni elementi su os-
novne informacijsko-komunikacijske vjestine i sposobnosti: upotreba
racunara za pronalazenje, procjenu, pohranjivanje, stvaranje, prikazi-
vanje 1 razmjenu informacija te razvijanje saradni¢kih mreza putem
Interneta (Grupa autora, 2011). Digitalna kompetencija omogucéava
koriStenje informaciono-komunikacione tehnologije za trazenje,
prikupljanje, spremanje, predstavljanje podataka i1 informacija, um-
rezavanje, kao 1 priblizavanje obrazovanja mjestu ucenja tako Sto se
kreiraju programi za ucenje na daljinu i online nastavu, kao i primjenu
digitalnih znanja i vjestina u poticanju kreativnosti, kritickog promisl-
janja, saradnje 1 drugih aktivnosti.

Digitalno kompetentan nastavnik predstavlja puno vise od nas-
tavnika koji samo prenosi znanja na ucenike, ustvari, on je digitalni
mentor koji svoje u€enike ,,uci kako da uce* (Dedi¢ Bukvi¢, Suman,

5Vidjeti vise na: http://www.digcomptest.eu/index.php?pg=competenciasDigitais
(10.01.2022)
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2021). Nastavnik po(d)ucava studente nacinima dolazenja do znanja,
procesom identifikacije 1 odabira bitnih od manje bitnih ¢injenica i
informacija, kao i strategijama koris¢enja informacija na nacin da i
drugi mogu uciti iz njih.

Za vjesto ukljucivanje informaciono-komunikacione tehnologije
u nastavni proces te prepoznavanje i podrzavanje obrazovnih potreba
studenata potrebna je kombinacija tri elementa: stru¢no znanje,
pedagoska 1 didakticko-metodicka znanja te tehnoloSka znanja
(Matijevi¢, 2017). Odnosno, medusobna povezanost ova tri elementa
¢ini model koji se naziva TPACK 1 predstavlja znanja iz tehnologi-
jsko-pedagosko-didaktic¢kih sadrzaja.

Svjesni da studenti znaju koristiti informaciono-komunikacione
tehnologije, onda nastavnici trebaju osmisliti nastavne situacije u ko-
jima se prepoznaje primjena informaciono-komunikacione tehno-
logije. Tako Beethman 1 Sharpe (2013) izdvajaju sljedece pristupe u
pripremi i organizaciji nastavnih aktivnosti, a to su: aktivnosti istrazi-
vanja, primjene, modeliranja i ponavljanja. Ovi principi nude infor-
macije o studentima, njihovim obrazovnim potrebama i izazovima te
didaktickim 1 metodi¢kim principima, koji su podrSka u organizaciji
nastave, ali nude 1 refleksivni pristup u uc¢enju i po(d)ucavanju te
rezultatima tih procesa (Dedié¢ Bukvié, Suman, 2021). U prethodnom
tekstu je spomenuto transformacijsko i inovacijsko ucenje. No, nje-
gova primjena u digitalnom okruZenju, razvija kod studenata vjestine
(samo)ucenja koje ¢e biti digitalno ugradene (Bates, 2019) u njihove
sisteme transformacije znanja i tim vjestinama bit ¢e spremni upravl-
jati i kontrolisati informaciono-komunikacionu tehnologiju, kao i1 dig-
italno 1 virtualno okruZenje u kojem borave svakodnevno. Ustvari,
studenti u nastavnim aktivnostima dolaze do novih znanja i uz po-
drsku vjestina koje razvijaju u nastavnom procesu, nova znanja ob-
likuju u naucne 1 prakti¢ne okvire. Upravo, Matijevi¢ i Topolov¢an
(2017) potvrduju da je ucenje aktivan, situacijski i kontekstualni pro-
ces 1 rezultat je drustvene interakcije, dok je znanje drustveno kon-
struisano i predstavlja li¢ni pecat pojedinca.

Digitalna kompetencija nastavnika znacajna jeste u nastavnom
procesu, ali jednako je i1 znacajna u naucno-istrazivatkom procesu.
Na to ukazuju Marceti¢ i saradnici (2010) koji izdvajaju vjestine za
rad u digitalnom okruZenju, a rijec je o sljede¢im:
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* sposobnost pretrazivanja, prikupljanja i procesuiranja (stva-
ranje, organiziranje, razlikovanje vaznog od nevaznog, subjek-
tivno od objektivnog, stvarno od virtualnog) digitalnih
informacija, podataka i koncepata i njihovo sistemsko ko-
riStenje;

* sposobnost koristenja primjerenih pomo¢nih sredstava (prezen-
tacija, grafikona, dijagrama, karata) da bi se pribavile, pred-
stavile 1 razumjele sloZenije informacije;

» mogucnost pristupa i pretrazivanja digitalnih platformi 1 ko-
riStenje digitalnih usluga kao §to su debatni forumi i elektronska
posta;

* sposobnost koriStenja informaciono-komunikacione tehnologije
kao podrske u raznim kontekstima kod kuée, u slobodno vri-
jeme i na poslu;

* sklonost koriStenju informaciono-komunikacione tehnologije u
svrhu samostalnog rada i rada u timovima, kriticki 1 misaoni
stav pri ocjenjivanju raspolozivih informacija;

* pozitivan stav i osjetljivost za sigurnu i odgovornu upotrebu In-
terneta, ukljucujuci pitanja privatnosti i kulturnih razlika;

* interes za koriStenje informaciono-komunikacione tehnologije
da bi se prosirili horizonti su djelovanjem u zajednici i mrezama
u kulturne, drustvene i profesionalne svrhe.

5.6. Naucno-istrazivacke kompetencije

Iako naucno-istrazivacke kompetencije nisu ,,nove* kompeten-
cije koje promovisu brojni dokumenti, ipak Turk (2016) istice da nas-
tavnici moraju da se prilagodavaju Cestim izmjenama u nauci i
istrazivanju 1 kontinuirano unapreduju svoja znanja i vjestine.

Naucno-istrazivacke kompetencije ukljucuju teorijsko i prakti¢no
znanje naucnog podrucja ili akademske discipline, sposobnost ucenja
1 prilagodavanja, sposobnost definisanja istrazivackog problema te
sposobnost primjene postojecih znanja (Turk 1 Ledi¢, 2016). O ovim
kompetencijama potvrduju brojne naucne i istrazivacke aktivnosti
koje realizuju nastavnici na visokoSkolskim institucijama s namjerom
razvijanja nauc¢no-istrazivackog habitusa, ali i postovanja odluka koje
donose obrazovne politike na ovom nivou. Neke od tih aktivnosti su
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pisanje 1 objavljivanje naucnih radova i knjiga, priprema, realizacija
1 vodenje istrazivanja, saradnja s kolegama u projektnim i drugim ak-
tivnostima, mobilnost, stvaranje naucne i istrazivacke mreze struc-
njaka, predstavljanje i zagovaranje projektnih aktivnosti i sl. Uc¢es¢e
u navedenim aktivnostima mogu i trebaju biti prilike za unapredenje
nastavnog procesa, kao i unapredenje nastavnickih kompetencija.

Budu¢i da visoko obrazovanje karakteriSe internacionalizam i
cjeloZivotno ucenje, onda 1 nastavnici, skupa sa studentima, su u
prilici da se ukljuce u procese razmjene i uskladivanja ideja, interesa,
vizija i da uspostavljaju saradnju, te zajednicke projekte i programe.
Pored osobnog napretka i dobrobiti koju nastavnik dobija razmjenom,
ujedno taj proces utice i na njegovu maticnu zemlju 1 visokoskolsku
instituciju, jer novosteceno znanje, vjestine, vrijednosti 1 iskustvo
moze prenijeti kolegama, studentima i drustvenoj zajednici.

Naucno-istrazivacke kompetencije Cine 1 vjestine za timski rad,
vjestine refleksivnog prakticara, vjeStine uocavanja i istrazivanja
problemskih situacija (akcijska istrazivanja), te vjestine neophodne
za aktivno drustveno angazovanje.

Timski rad omogucava saradnju sa kolegama, razmjenu iskus-
tava, znanja 1 vjestina; pitajuci druge za njihovo misljenje, stavove 1
iskustva, te slusajuci tude komentare, nastavnici dobivaju kriticki
osvrt na vlastiti rad (Tankersley i dr., 2011).

Vjestine refleksivnog prakticara pretpostavljaju potencijalno
Siroke prakti¢ne implikacije za rad nastavnika u nastavi i u nau¢no-
istrazivackom procesu, za njihovo obrazovanje, te uspostavljanje i
jacanje nastavnicke profesije. Refleksija ima klju¢nu ulogu u procesu
unapredivanja nastavnog rada i podrazumijeva preispitivanje teorije
1 prakse u radu. Ako nastavnik kao refleksivni prakticar primjenjuje
neko teorijsko saznanje, on time ne samo da mijenja svoju praksu,
vec¢ 1 nastoji da razumije znacenje tog rjesenja u konkretnoj situaciji,
1 da preispita i prilagodi samo to teorijsko rjesenje (Radulovi¢, 2011).
Ovom vjestinom nastavnici su otvoreni prema samopreispitivanju,
spremni da eksperimentiSu u novim i neizvjesnim situacijama, kao i
da preuzimaju odredeni stepen rizika (Polovina, Pavlovi¢, 2010). Re-
fleksija predstavlja alat koji moze pomo¢i nastavniku da preuzime
aktivnu ulogu u razvoju kurikuluma i reformi obrazovanja (Tanker-
sley 1 dr., 2011). Maskimovi¢ 1 Jovanovi¢ (2020) dodaju da bi nas-
tavnik bio refleksivni praktiCar i uspjeSno samoprocjenjivao vlastiti
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rad on mora razumjeti vlastite socijalne interakcije s drugima u cilju
unapredivanja sebe. Isti autori isti¢u da su nastavnici najbolji
promatraci vlastitog rada, kao i najbolji kriti¢ari. Medutim, neophod-
na je otvorenost i objektivnost kako bi se dostigla autonomija koja
mora biti utemeljena na profesionalnom razvoju.

Refleksivna praksa predstavlja inspiraciju za nove strategije,
ideje 1 interpretacije kako nastavnog, tako 1 nau¢no-istrazivackog
rada. Tim prije jer omogucava promatranje, uo¢avanje i formulisanje
problema, zauzimanje kriticke distance, te okretanje akcijskim istrazi-
vanjima. Radulovi¢ (2011) isti¢e dva tumacenja akcijskog istrazi-
vanja, odnosno akcijsko istrazivanje kao dio pojma ili konstrukt
neophodan za objaSnjenje znacenja sintagme refleksivni prakticar, te
akcijsko istrazivanje kao nacin (metod, strategija) da se razvije —
postane refleksivni prakticar. Upravo povezanost refleksivne prakse
1 akcijskog istrazivanja ide u prilog unapredenju visokoskolske nas-
tave, visokoskolske zajednice i drustva uopste.

Do sada istaknute odlike nau¢no-istrazivacke kompetencije
prikazuju poduzetnicki stav kao smisao za inicijativu i djelovanje,
proaktivnost, usmjerenost na budu¢nost, odvaznost 1 ustrajnost u ost-
varivanju ciljeva. UoCena je i zelja za motivisanjem drugih ljudi i
vrednovanjem njihovih ideja, empatiju i brigu za ljude 1 svijet te pri-
hvatanje odgovornosti uz primjenu etickih pristupa u cijelom pro-
cesu.

Ukljucivanje u aktivnostima drustvene zajednice ima za cilj pro-
movisanje vaznosti kvalitetnog obrazovanja, nastave, nauke i istrazi-
vanja. Uz nastavu 1 nau¢no-istrazivacki rad, nastavnici i1 visoko-
Skolske institucije imaju jak doprinos drustvu, a moze se ogledati u
promjenama koje zagovaraju visokoSkolske institucije i visoko obra-
zovanje, ali 1 direktnom uces¢u nastavnika u odredenim aktivnostima
koje sprovode drustvene organizacije. Misija visokoskolske institu-
cije ogleda se u poticanju ekonomskog, tehnoloskog i1 drugog seg-
menta razvoja druStva, potom u doprinos civilnom drustvu i
demokratiji, razvoju lokalne zajednice, te 1 doprinos u razvoju
akademske zajednice i akademske profesije (Culum, Ledié, 2011.,
prema Turk, Ledi¢, 2016).
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5.7. Prijedlozi za dalja promiSljanja

Aktuelne promjene u obrazovnim sistemima posljedicno su
proizvele i promjene u akademskom okruzenju i izmijenile su zaht-
jeve 1 ocekivanja koja se postavljaju pred univerzitetske nastavnike.
Ocekivanja su velika, jer se nastavnici vide, ali 1 jesu, klju¢ni nosioci
kvalitete obrazovanja, reformi i unapredenja sistema. To je prilika da
se promislja o rekonceptualizaciji klju¢nih kompetencija univerzitet-
skih nastavnika. O ciljevima, smjernicama, mjerama napisani su bro-
jni dokumenti, a s druge strane, nije moguce uvidjeti Sta ¢ine nacionalna
obrazovna politika kako bi ponudila snazne uslove za realizaciju
ponudenih ciljeva. Brojni medunarodni, ali i nacionalni dokumenti
imaju idealisticki pristup, jer se postavljaju ciljevi koji se mogu
djelimicno, ili ¢ak nikako ostvariti. U ¢vrstom partnerskom odnosu
univerzitetski nastavnici, nosioci obrazovne politike i drustvena za-
jednica mogu kreirati poticajna okruzenja za kvalitetno obrazovanje
1 kvalitetan rad u akademskoj profesiji.

Brojni izazovi akademske profesije ogledaju se u pitanjima
akademske slobode univerzitetskih nastavnika, autonomije u pozivu,
osnazivanja uloge univerzitetskog nastavnika kao po(d)ucavatelja 1
kao istrazivaca, kao 1 potrebe kompetencijskog profiliranja uni-
verzitetskog nastavnika. Inicijative obrazovnih politika i drustvene
zajednice trebaju se usmjeriti ka kreiranju prilika da se daju odgovori
na istaknute izazove akademske profesije. No, veoma je vazno
omoguciti univerzitetskim nastavnicima poticaje za podizanjem
kvalitete u nastavnom i naucno-istrazivaCkom radu, a $§to se moze
posti¢i kontinuiranim razvojem kompetencija univerzitetskih nas-
tavnika.
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| jevu, na katedrama za psihologiju rada i
organizacijsku psihologiju te opstu (kognitivnu) psi-
hologiju. Na istom fakultetu je magistrirala i dokto-
rirala. Do sada je sudjelovala na preko 30 domacih,
medunarodnih, regionalnih i lokalnih konferencija,
' simpozija, okruglih stolova i seminara. Autorica je
i koautorica vise od 20 radova u razlicitim zborni-
cima i ¢asopisima te tri publikacije. Naucno i stru-
¢no podrucje njenog interesovanja je istrazivanje primjene teorije
psiholoskog ugovora u upravljanju ljudskim potencijalima u visokom obra-
zovanju kao i vaznosti oblikovanja pozitivnog psiholoskog ugovora stude-
nata u funkciji poboljsanja percipirane kvalitete obrazovnog iskustva.
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Emina Dedi¢ Bukvi¢ je vanredna profesorica na Od-
sjeku za pedagogiju Univerziteta u Sarajevu - Filo-
zofski fakultet. Njena podrucja interesovanja su
istrazivanje obrazovnih sistema, obrazovanje nasta-
vnika i pedagoga, interkulturalni odgoj i obrazova-
nje, mikropedagoski odnosi i pedagoske implikacije
multimedijalnog okruzenja. Clanica je Centra za
mirovno obrazovanje Univerziteta u Sarajevu - Fi-
lozofskog fakulteta. Do sada je vodila i aktivno su-
djelovala u brojnim domacim i medunarodnim
projektima. (Ko)autorica je vise naucnih i strucnih radova, te je autorica
univerzitetskog udzbenika ,, Nastavnici kao digitalni mentori: podrska u
radu s djecom i mladima u digitalnom okruzenju *.

Mirzeta Brki¢, MA je od 2018. godine zaposlena na
Fakultetu islamskih nauka Univerziteta u Sarajevu,
gdje u zvanju vise asistentice izvodi nastavu na psi-
holoskoj grupi predmeta na Katedri za religijsku pe-
dagogiju i religijsku psihologiju. U akademskoj
2022/2023. godini je angazirana kao vanjska sarad-
nica u izvodenju vjezbi na predmetu Psihometrija,
na Odsjeku za psihologiju Filozofskog fakulteta u
Sarajevu. U oktobru 2011. godine zavrsila je prvi
ciklus studija, a 2013. godine drugi ciklus studija na
Odsjeku za psihologiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Sarajevu. Na
istom fakultetu od 2020. godine pohada doktorski studij. Ucestvovala je u
brojnim medunarodnim i domacim projektima Univerziteta u Sarajevu, Fa-
kulteta islamskih nauka, Filozofskog fakulteta te Ministarstva za odgoj i
obrazovanje Kantona Sarajeva. Jedan je od autora knjige Studija o kom-
petencijama kadrova Islamske zajednice u Bosni i Hercegovini: od stecenih
ka potrebnim kompetencijama i IzvjeStaja o provedenom istraZivanju o psi-
hofizickom zdravlju djece/ucenika, prosvjetnih radnika i roditelja nakon
pandemije izazvane virusom COVID-19 sa preporukama. Oblasti njenog
interesovanja su psihologija obrazovanja i religioznosti.
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Ahmed Colié, MA je visi asistent na Katedri za reli-
gijsku pedagogiju i religijsku psihologiju na Fakul-
tetu islamskih nauka Univerziteta u Sarajevu, na
pedagoskoj grupi predmeta (Pedagogija, Porodicni
odgoj, Socijalna pedagogija, Didaktika, Religijska
pedagogija, Metodika vjerske nastave, Metodika re-
ligijskog odgoja...). Zavrsio je EICi Ibrahim-paSinu
medresu u Travniku i diplomirao na FIN-u, na dva
studijska programa, Islamska teologija i Religijska
pedagogija, kao student generacije i dobitnik Zlatne
znacke. Magistrirao je na FIN-u o temi Metodika religijskog odgoja djece
na primjeru mektepske nastave, a trenutno je u fazi pisanja drugog magi-
starskog rada na Odsjeku za pedagogiju Filozofskog fakulteta Univerziteta
u Sarajevu. Doktorand je na 111 ciklusu studija na FIN-u u oblasti Religijske
pedagogije. Objavio je radove i prikaze knjiga iz oblasti religijske pedago-
gije i metodike vjerske nastave. Ucestvovao je na brojnim medunarodnim i
domacim naucno-strucnim skupovima od kojih izdvajamo konferenciju Ret-
hinking Islamic Education in Europe, kao i projekte TRAIN, Jamal Barzinji
i RESILIENCE. Uze podrudje interesovanja mu je Religijska pedagogija,
Metodika vjerske nastave i Metodika religijskog odgoja.

Dr. Aid Smaji¢ redovni je profesor pri Katedri za re-
ligijsku pedagogiju i religijsku psihologiju na Fa-
kultetu islamskih nauka Univerziteta u Sarajevu
gdje je zaduzen za nastavu iz psiholoske grupe pred-
meta i islamskog dusebriznistva. Autor je nekoliko
knjiga i naucnih radova, koje se bave temama do-
prinosa klasicne islamske uleme na polju psiholo-
gije i psihoterapije, muslimanske religioznosti,
grupne dinamike i meduetnicke tolerancije, vrijed-
nosnih orijentacija muslimanske omladine, religije
i javnih politika i islama u Bosni i Hercegovini. Njegove najrecentnije nau-
¢ne publikacije tematiziraju pitanje radnog stresa kod bh. imama, pojam
autohtone savremene islamske psihologije te religijski odgovor na pojavu
moderne psihologijske nauke.




SadrZzaj rukopisa ,,0D INDIVIDUALNE DO INSTITUCIONALNE ODGOVORNOSTI:
unapredenje kvalitete mentalnog zdravlja studenata i iskustva studiranja“
predstavlja integrirane spoznaje iz pojedinih psiholoskih i pedagoskih nau¢nih
disciplina. Svojom egzistencijom ovaj rukopis jasno upozorava na odredene
manjkavosti, ali i na izazove koje treba sistematicno i institucionalno rjesavati s
cilijem ostvarivanja humanijeg i kvalitetnijeg iskustva studiranja te jacanja
institucionalne odgovornosti u akademskoj i Siroj drustvenoj zajednici.
Rukopis Od individualne do institucionalne odgovornosti: unapredenje kvalitete
mentalnog zdravlja studenata i iskustva studiranja obraduje aktuelne teme koje se
odnose na pojedine segmente mentalnog zdravlja studenata te na izazove u okviru
akademskog okruZzenja s ciljem osiguravanja kvalitetnijeg iskustva studiranja.
Koristeci se empirijskim spoznajama iz istrazivanja sa studentima Univerziteta u
Sarajevu iz 2020. godine autori vjesto razmatraju i povezuju dosadasnje teorijske
spoznaje sa dobijenim nau¢nim rezultatima te takoder nude i informacije o
intervencijama za pojedina psiholoska stanja studenata. Na autentican nacin je
obradena i institucionalna odgovornost za kvalitetu studiranja te je ukazano i na
vaznost razvijanja temeljnih nastavni¢kih kompetencija s ciljem osiguravanja
kvalitetnijeg obrazovanja u akademskom okruzenju. Ovaj rukopis je prvenstveno
namijenjen studentima te nastavnicima i suradnicima iz visokog obrazovanja.
Takoder, rukopis moZe posluziti i kreatorima obrazovnog procesa te svim
stru¢njacima koji se bave izuavanjem i unapredenjem obrazovne politike u Bosni i
Hercegovini.

Prof. dr. Sibela Zvizdic¢

Vrijednost publikacije ,0D INDIVIDUALNE DO INSTITUCIONALNE ODGOVORNO-
STI: unapredenje kvalitete mentalnog zdravlja studenata i iskustva studiranja®
ogleda se upravo u aktualizaciji odnosa triju vazna podrucja: mentalno zdravlje
studenata, poslovanje visokoskolskih institucija sa ciljem osiguranja kvalitete
obrazovanja i kompetencije nastavnika/ca. Sagledavajuci ih kroz prizmu holisti-
ckog pristupa, autori/ce naglasavaju njihovu meduuvjetovanost u kojoj su visoko-
Skolske institucije, razlicitim mehanizmima svoga djelovanja (i psiholoskog ugo-
vora), ukljuc¢ujuéi kompetencije nastavnika, obavezne kreirati pozitivno i poticajno
okruzenje za ucenje i poducavanje imajuci u vidu dobrobit studenata/ica.
Publikacija jasno sagledava kako individualnu tako i institucionalnu odgovornost
za unapredenje kvalitete mentalnog zdravlja studenata/ica i iskustva studiranja.
Holisticki pristup kojeg autori/ce zagovaraju odnosi se podjednako na mentalno
zdravlje i obrazovna postignuca, ali i na sinergiju djelovanja svih sudionika
obrazovnog procesa, od kreatora obrazovnih politika pa do mikro-pedagoskog
djelovanja nastavnika/ca. Stoga ona predstavlja vrijednu potporu za sve kreatore i
realizatore obrazovnog procesa, koji doprinose kvaliteti usluga i proizvoda
visokoskolskog obrazovanja.

Prof. dr. Lejla Osmi¢



	korica nova.pdf
	Page 1
	Page 2

	korica nova.pdf
	Page 1
	Page 2


