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А П С Т Р А К Т 

Циљ истраживања представља конструктна валидација српског превода Упитника о 
приступима настави – ревидирана верзија (Approaches to Teaching Inventory – Revised) 
и то у домену провере његове факторске структуре, која се у бројним ранијим истражи-
вањима показала нестабилном. Пређашња свођења провере психометријских својстава 
Упитника претежно на поузданост типа интерне конзистенције, одредила су и други циљ 
истраживања који подразумева психометријску валидацију инструмента у домену поу-
зданости, ваљаности, репрезентативности и хомогености. Истраживање је спроведено 
на пригодном узорку од 317 наставника и сарадника са 13 факултета Универзитета у 
Новом Саду, при чему је 60,3% испитаника женског пола. Ревидирана верзија Упитни-
ка садржи 22 ставке са петостепеном Ликертовом скалом одговора. Резултати провере 
првог циља упућују на смислену трофакторску структуру, која се од изворне двофактор-
ске структуре разликује по томе што се фактор Трансмисија знања/Фокусираност на 
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наставника декомпонује на фактор Трансмисија базичних знања/Фокусираност на 
наставника и фактор Трансмисија знања зарад концептуалног развоја и промене/
Фокус на оба актера наставног процеса. Провере психометријских карактеристика 
сугеришу да се ради о инструменту који има добре, односно прихватљиве параметре ис-
питиваних својстава, и који област примене може пронаћи како у академским, тако и у 
практичним оквирима.

Kључне речи: 
психометријска својства упитника, структурална валидација упитника, Упитник 
о приступима настави – ревидирана верзија.

УВОД

У истраживањима усмереним на испитивање приступа учењу у високом об-
разовању из перспективе студената (Biggs, 1987; Marton et al., 2005; Prosser 
& Trigwell, 1999; Ramsden, 2003; Trigwell & Prosser, 1991) идентификована је 
квалитативна дистинкција између површинског и дубинског приступа учењу. 
Утврђено је да се приступи учењу не могу посматрати изоловано од контек-
стуалних фактора, односно да се они обликују у интеракцији између студента 
и контекста наставе и учења (Biggs & Tang, 2011). Међутим, остали су нејасни 
докази да су одређени начини виђења наставног процеса или рада у настави 
универзитетских наставника повезани са процесом или исходом учења висо-
ког квалитета (Trigwell & Prosser, 2004). Инструмент за мерење приступа наста-
ви – Упитник о приступима настави (Approaches to Teaching Inventory – ATI), 
првобитно је конструисан како би се испитале релације између варијација у 
приступима учењу студената и варијација у приступима настави универзитет-
ских наставника (Prosser & Trigwell, 2006; Trigwell et al., 1999). Аутори Упитни-
ка о приступима настави (у даљем тексту ATI) наводе да је у циљу испитивања 
повезаности између приступа учењу и приступа настави најпре било потребно 
идентификовати кључне аспекте квалитативно различитих приступа настави, 
а потом и развити мерни инструмент који ће бити онтолошки конзистентан 
с инструментима који се примењују у испитивању релација између студент-
ских перцепција академског контекста и њихових приступа учењу (Trigwell & 
Prosser, 2004).

Кључни аспекти варијација у приступима настави испитивани су ко-
ришћењем феноменографског приступа, то јест анализом података добијених 
интервјуисањем 24 универзитетска наставника из области физике и хемије 
(Prosser et al., 1994; Trigwell & Prosser, 1996). На основу анализе транскрипата 
интервјуа идентификовано је пет квалитативно различитих приступа настави 
који удружују стратегије које наставници усвајају и намере које стоје у основи 
тих стратегија. Ти се приступи крећу од оних који се односе на стратегије ус-
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мерене на наставника с намером преношења информација до оних који укљу-
чују стратегије усмерене на студента с намером промене његових концепција: 
приступ А садржи стратегију усмерену на наставника с намером преношења 
информација; приступ Б односи се на стратегију усмерену на наставника с 
намером да студент овлада концептима дате области; приступ В садржи стра-
тегију усмерену на интеракцију наставника и студента с намером да студент 
овлада концептима дате области; приступ Г односи се на стратегију усмерену 
на студента са циљем да студент развија властите концепције; приступ Д са-
држи стратегију усмерену на студента са циљем мењања његових концепција 
(Prosser, 2013; Trigwell & Prosser, 1996). 

Тригвел и Просер (Trigwell & Prosser, 1996) констатују да је природа од-
носа између различитих приступа настави хијерархијска – сваки сукцесивни 
приступ настави процењен је као комплекснији од било којег пруступа који 
је смештен на нижем нивоу. Ови аутори закључују да се кључна квалитатив-
на варијација јавља између приступа Преношење информација/Фокусираност 
на наставника (ITTF) и приступа Концептуалне промене/Фокусираност на 
студента (CCSF), чиме су потврђени резултати других истраживања (Gow & 
Kember, 1993; Kember, 1997; Kember & Kwan, 2000; Norton, 2005; Samuelowicz & 
Bain, 1992) која указују на постојање две уопштене категорије концепција на-
ставе: једне, усмерене на садржај/оријентисане на наставника и друге, усмерене 
на учење/оријентисане на студента.

Почетни скуп ставки инструмента ATI одабран је из репертоара исказа 
универзитетских наставника. Прва верзија инструмента најпре је садржала 
скуп од 104 ставке, да би коначно у оквиру инвентара било задржано 16 став-
ки. Будући да су се ставке односиле на ситуације у којима се одвија настава из 
природних наука, током 1999. године унете су промене у њиховим формула-
цијама како би Упитник био прилагођен ширем наставном контексту (Prosser 
& Trigwell, 2006; Trigwell & Prosser, 2004). Намењен мерењу приступа настави 
из релационе перспективе, ATI је постао јавно доступан 1999. године (Prosser & 
Trigwell, 1999) као инвентар којег чине две скале и четири супскале: скалу Пре-
ношење информација/Фокусираност на наставника (ITTF) чини осам ставки, 
од којих се четири ставке односе на намере преношења информација, а четири 
на примену стратегије усмерене на наставника, док скалу Концептуалне про-
мене/Фокусираност на студента (CCSF) чини осам ставки, од којих се четири 
ставке односе на намере довођења до концептуалних промена у знању студен-
та, а четири на примену стратегије усмерену на студента.

Током 2005. године аутори инструмента ATI (Trigwell et al., 2005) предста-
вили су ревидирану верзију Упитника о приступима настави (у даљем тексту 
ATI-R), наводећи да су разлози за ревизију двоструки. Први разлог је уверење 
да је поједине ставке потребно преформулисати или избацити из Упитника, 
док је други процењена потреба о проширењу опсега две димензије или кон-
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структа приступа настави, посебно димензије ITTF, која, на пример, није са-
држала ставке које представљају квалитетно презентовање садржаја као део 
добре наставе.

Поред истраживања различитих приступа настави универзитетских на-
ставника и њихових релација с приступима учењу студената (Gibbs & Coffey, 
2004; Trigwell et al., 1999) инструменти ATI и ATI-R коришћени су у истражи-
вањима доприноса програма педагошког оспособљавања променама у присту-
пима настави универзитетских наставника (Gibbs & Coffey, 2004; Hanbury et al., 
2008; Postareff et al., 2007). Инструменти ATI и ATI-R коришћени су и у студија-
ма у којима је испитивана повезаност између приступа настави универзитет-
ских наставника и других фактора: перцепције окружења у којем раде (Prosser 
et al., 2003; Prosser & Trigwell, 1997), дисциплинарне припадности (Lindblom-
Ylänne et al., 2006; Lueddeke, 2003; Stes et al., 2008; Stes & Van Petegem, 2014), 
контекста у којем се настава одвија и личним карактеристикама наставника 
(Stes et al., 2008), репертоара наставних метода (Coffey & Gibbs, 2002), емоци-
оналних искустава наставника (Kordts-Freudinger, 2017; Trigwell, 2012; Zhang, 
2004), начина интеграције наставе и истраживања (Cao et al., 2023).

Претходне провере стуктуре упитника

Аутори упитника ATI (Trigwell & Prosser, 2004) проверавали су његову струк-
туру на узорку од 656 универзитетских наставника из различитих академских 
дисциплина у преко 15 земаља. Факторска структура упитника ATI провера-
вана је и коришћењем конфирмативне факторске анализе која је урађена на 
подацима прикупљеним на узорку од преко 1000 универзитетских наставника 
из различитих дисциплина у различитим земљама западног универзитетског 
окружења (Prosser & Trigwell, 2006). У обе студије је закључено да упитник ATI 
представља валидан и поуздан инструмент за утврђивање варијација у присту-
пима настави, иако у потоњој студији остварене врло високе корелације из-
међу супскала намера и стратегија сугеришу двофакторско решење. Резултати 
указују и на прихватљиве психометријске карактеристике ревидиране верзије 
упитника ATI-R (Trigwell et al., 2005). Друге студије у којима су рађене ана-
лизе поузданости и валидности упитника ATI (Stes et al., 2008) и ATI-R (Cao 
et al., 2019; Goh et al., 2014; Harshman & Stains, 2017; Monroy et al., 2015; Stes 
et al., 2010), на узорку универзитетских наставника у различитим културама и 
на различитим језицима, дале су широк распон резултата, с разликама у фак-
торским решењима у кроскултурној адаптацији мерних инструмената. Иако се 
упитници ATI (Trigwell & Prosser, 2004) и ATI-R (Trigwell et al., 2005) сматрају 
валидним и поузданим инструментом за утврђивање приступа настави уни-
верзитетских наставника, у литератури се констатује (Meyer & Eley, 2006; Stes 
et al., 2010) да је важно да се резултати добијени помоћу упитника ATI и ATI-R 
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аутоматски не уклапају у предложену двофакторску структуру, као и да би у бу-
дућим истраживањима требало да се провере разлике у факторској структури 
када је у питању примена упитника у различитим културама.

Имајући у виду упадљиву неусаглашеност налаза истраживања у погледу 
факторске структуре упитника ATI-R, као и чињеницу да је у актуелном истра-
живању ова верзија инструмента први пут примењена у оквиру српског говор-
ног подручја, главни циљ актуелног истраживања односи се на структуралну 
валидацију српске адаптације упитника ATI-R, која подразумева екплорацију 
латентног простора мерења датог упитника. Поред тога, анализирајући резул-
тате претходних истраживања, установљен је општи тренд провере психоме-
тријских својстава упитника ATI-R готово искључиво у домену поузданости 
типа интерне конзистенције, те је други циљ истраживања подразумевао вали-
дацију инструмента у ширем распону психометријских карактеристика, који 
осим поузданости, обухвата и параметре репрезентативности, хомогености и 
ваљаности.

МЕТОД

Узорак

Узорак истраживања чинило је укупно 317 наставника и сарадника са Универ-
зитета у Новом Саду од чега је 60,3% испитаника женског пола. Највећи проце-
нат испитаника старији је од 45 година (37,9%), нешто мањи проценат је између 
35 и 45 година старости (33,4%) и најмање је оних који су млађи од 35 година 
(28,7%). У складу с тим је и чињеница да је већина испитаника у наставничким 
звањима (73,8%) и са више од 10 година радног стажа (62,1%). Према научној 
области, структуру узорка чинило је 47% наставника из области друштвено-ху-
манистичких наука, једнак проценат наставника (19,9%) из техничко-техно-
лошких и природно-математичких наука, 11% из области медицинских наука 
и 2,2% из области уметности. Узорак је био пригодан и обухваћени су настав-
ници са 13 факултета који припадају Универзитету у Новом Саду.

Инструмент

У овом истраживању коришћен је упитник ATI-R, уз претходно добијену до-
зволу и сагласност аутора инструмента (Prosser & Trigwell, 1999; Trigwell et al., 
2005). Док је првобитна верзија инструмента имала 16 ставки, на основу ши-
роке примене и валидације инструмента на различитим узорцима, та верзија 
доживела је трансформацију и 2005. године контруисана је ревидирана верзија 
у којој су неке ставке преформулисане, једна је избачена, а оба приступа на-
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стави допуњена су и проширена новим ставкама. У складу с тим, ревидирани 
инструмент садржи укупно 22 ставке и састоји се од две скале (CCSF и ITTF) 
које садрже по 11 ставки за сваки од приступа настави (Trigwell et al., 2005). 
Ставке се процењују на петостепеној Ликертовој скали у зависности од тога ко-
лико често се одређена ставка односи на испитаника/наставника (1 – ретко или 
никада; 2 – понекад; 3 – око половину времена; 4 – често; 5 – готово увек или 
увек). Инструмент је преведен на српски језик методом повратног превођења 
који се најчешће препоручује за валидацију инструмената у кроскултурним ис-
траживањима (Cha et al., 2007). У Табели 1 приказани су примери ставки за оба 
приступа настави.

Табела 1. Примери ставки упитника ATI-R

Примери ставки упитника ATI-R

Концептуална промена/
Фокусираност на студента 
(CCSF)

5. Издвојио/издвојила сам нешто времена од наставе како 
би студенти могли међусобно да дискутују о кључним кон-
цептима и идејама који се тичу овог предмета.
17. Сматрам да настава на овом предмету помаже студентима 
да развију нове начине размишљања о наставном садржају .
20.Настава из овог предмета треба да помогне студентима да 
преиспитају сопствено разумевање наставног садржаја.

Преношење информација/
Фокусираност на наставни-
ка (ITTF)

9. Своју наставу из овог предмета структуришем тако да по-
могнем студентима да положе испит.
1. На овом предмету студенти треба да усмере своје учење на 
оно што им пружам.
16. На овом предмету моја предавања усмерена су на то да 
студентима добро пренесем знања.

Аутори ревидираног инструмента указали су и на његове задовољавајуће пси-
хометријске карактеристике. За проверу претпостављене факторске структу-
ре користили су конфирмативну факторску анализу. Једнофакторски модел 
ATI-R скале показао је лошији фит – CFI=0,70; NNFI=0,68, RMSEA=0,14 (90% 
интервал поверења 0,133–0,144); SRMR=0,12. Међутим, двофакторски модел 
који не садржи три ставке које су имале засићења нижа од 0,4 показао је зна-
чајно бољи фит CFI=0,95; NNFI=0,94; RMSEA=0,06 (90% интервал поверења 
0,057–0,072), SRMR=0,08, и прихваћен је као оптималан модел (Trigwell et al., 
2005). Аутори су такође утврдили да вредности Кронбахове алфе указују да 
обе супскале имају задовољавајућу поузданост чије вредности су прихваћене у 
оквиру типичних психометријских конвенција (Trigwell et al., 2005). 
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Процедура истраживања

Истраживање је реализовано током децембра 2021. и јануара 2022. године, а 
подаци су прикупљени стандардним папир–оловка начином попуњавања 
упитника. Испитаницима је објашњен начин попуњавања упитника; уз то су 
добили и информације о циљевима и значају истраживања. Учествовање у ис-
траживању било је анонимно и добровољно; испитаници нису добили никакву 
надокнаду за то. Подаци прикупљени путем упитника анализирани су помоћу 
софтверског пакета SPSS for Windows, верзија 25. 

РЕЗУЛТАТИ

Анализа дескриптивних показатеља

Увидом у Табелу 2 могуће је утврдити да конструкт мерен инструментом ATI-R 
има нормалну расподелу података. Наиме, на основу инспекције вредности ко-
ефицијената закошености (skewness) и спљоштености (kurtosis) дистрибуције 
(-1<Sk, Ku<1), уочава се њихова усаглашеност са стандардним препорукама за 
друштвено-хуманистичка истраживања (Tabachnick & Fidell, 2021). Средња 
вредност укупног скора на упитнику упућује на заступљеност тенденција уни-
верзитетских наставника ка примени различитих приступа у настави.

Табела 2. Дескриптивни показатељи

АС СД Мин Макс Ск Ку

Укупан скор
на ATI-R

81,89 8,26 58,00 100,00 -0,25 -0,17

Факторска анализа инструмента ATI-R

Сходно првом циљу истраживања, у иницијалној фази валидације инструмен-
та ATI-R примењена је факторска анализа са циљем свођења ширег опсега ва-
ријација у приступима настави на што мањи број латентних конструката. На 
основу вредности Кајзер-Мајер-Олкиновог индекса адекватности узорковања 
(KMO=,819), који премашује препоручену вредност од ,60, као и статистички 
значајног Бартлетовог теста сферичности (χ₂(231)=1778,63; p<,01), утврђена је 
факторабилност матрице корелација варијабли мерног инструмента. Приме-
ном модела главних компонената, уз Промакс ротацију са Кајзер нормализа-
цијом, издвојено је пет фактора са вредношћу карактеристичног корена изнад 
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1. Међутим, имајући у виду сазнања о недовољној прецизности Кајзер-Гутма-
новог критеријума који има тенденцију ка прецењивању броја фактора (Keith 
et al., 2016), одлука о броју фактора које треба задржати донета је на основу 
Хорнове паралелне анализе, која се у прегледу популарних критеријума за од-
ређење броја фактора оцењује као супериорна опција у односу на друге по-
ступке (Subotić, 2013). Паралелна анализа спроведена је у оквиру програма 
Monte Carlo PCA for Parallel Analysis (Watkins, 2000). Из Табеле 3 могуће је 
установити да три фактора имају веће вредности карактеристичних корена 
стварних података од својих случајних парњака одговарајућих вредности до-
бијених на насумично генерисаним подацима, те да поменути фактори куму-
лативно објашњавају 41,85% варијансе скупа мерених варијабли. Но, и поред 
мањкавости конвенционалних поступака који углавном прецењују број факто-
ра (Subotić, 2013), трофакторско решење сугерише и Scree тест, који прилично 
јасно упућује на присуство три тачке које претходе прелому кривуље у оквиру 
скатер-дијаграма својствених вредности (Графикон 1 у Прилогу). Поред тога, 
имајући у виду тренд монотоног опадања процента објашњене варијансе који 
се региструје након трећег фактора, могуће је извести закључак да и Кајзер-Гут-
манов критеријум условно подржава трофакторско решење.

Табела 3. Обухват варијансе латентног простора упитника ATI-R 
 и резултати паралелне анализе

Фактор

Иницијално решење

KV – PA Одлука
SKV – PCA

% 
варијансе

Кумулативни 
%

1 4,47 20,33 20,33 1,51 Прихватити

2 3,29 14,94 35,27 1,42 Прихватити

3 1,45 6,57 41,85 1,35 Прихватити

4 1,26 5,74 47,59 1,30 Одбацити

5 1,13 5,21 52,80 1,25 Одбацити

Напомена. SKV– стварна карактеристична вредност из модела главних компонената, KV - PA – 
карактеристична вредност добијена паралелном анализом. 

На основу матрице склопа приказане у Табели 4 уочава се да први екстрахова-
ни фактор у највећој мери засићују ставке које рефлектују намеру универзитет-
ских наставника да код студената подстакну менталну активност у два важна 
домена: промене у разумевању наставних садржаја (концептуалне промене) 
и развијање нових начина размишљања о наставним садржајима на основу 
реконструкције постојећих знања (концептуални развој). Уколико обратимо 
пажњу на стратегије наставника, које представљају други кључни аспект ва-
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ријација у приступима настави (Prosser & Trigwell, 2006), приметно је да склоп 
првог фактора, такође, дефинишу ставке које имплицирају висок степен фоку-
сираности на интеракцију наставника и студента, односно фокусираности на 
студента. Имајући у виду претходно описану структуру првог фактора, његов 
назив би могао да гласи Концептуални развој и промене/Фокусираност на сту-
дента. Други изоловани фактор окупља ставке које рефлектују намеру настав-
ника да студентима пренесу основна знања из одређеног предмета која су у 
функцији полагања испита, док стратегије наставника указују на висок степен 
устремљености на властите активности у наставном процесу. Сходно оваквом 
склопу, други фактор је именован као Трансмисија базичних знања/Фокусира-
ност на наставника. Напослетку, увид у структуру трећег фактора указује на 
његову предоминантну засићеност ставкама које операционализују намеру на-
ставника да студентима ефикасно пренесе што више знања из датог предмета, 
што подразумева надилажење базичних знања која стриктно произлазе из зах-
тева испитне ситуације, односно критеријума полагања испита. Оваквим наме-
рама наставника придружена је стратегија која превасходно рефлектује фоку-
сираност наставника на властите активности ефикасног поучавања. Међутим, 
имајући у виду налазе који упућују на то да три ставке које одражавају наме-
ру наставника да поспешује концептуални развој и промене имају секундар-
на засићења на трећем фактору (Табела 4), обухватан осврт на структуру овог 
фактора наводи на закључак да се његово значење може описати у терминима 
ефикасног преношења знања која су предуслов активирања студената у доме-
ну разумевања наставног садржаја и прогресивног промишљања о новим са-
држајима. Дакле, трећи фактор одражава двојаке намере и двоструки фокус 
наставника, због чега делује смислено именовати га као Трансмисија знања за-
рад концептуалног развоја и промене/Фокус на оба актера наставног процеса. 
На концептуално преклапање трећег са првим и другим фактором упућују и 
резултати интеркорелација изолованих фактора из којих је уочљиво да први 
и трећи фактор остварују корелацију од ,14, док корелација између другог и 
трећег фактора износи ,18. Напослетку, из Табеле 4 региструје се да су фактор-
ска оптерећења двеју ставки нижа од ,30 у случају сва три фактора (ставка 6: На 
овом предмету усредсређујем се на то да обрадим информације које се могу наћи 
у обавезној и проширеној литератури и ставка 14: Боље је да студенти из овог 
предмета састављају сопствене белешке него да преписују моје). Из садржаја 
ставки могуће је закључити да обраћање пажње на изворе из којих студенти уче 
у оквиру датог предмета није релевантно за разумевање латентних конструката 
у оквиру приступа настави.



108 | ЈАСМИНА ПЕКИЋ, ЈОВАНА МИЛУТИНОВИЋ И БИЉАНА ЛУНГУЛОВ

Табела 4. Факторска структура инструмента ATI-R: матрица склопа 
добијеног трофакторског решења

Ставке 1 2 3

На предавањима из овог предмета свесно иницирам дебату и дискусију. ,79

Много времена у настави овог предмета требало би искористити за пре-
испитивање идеја студената.

,69

На овом предмету студентима пружам могућност да разговарају о проме-
нама у њиховом разумевању наставних садржаја.

,68

У интеракцији са студентима на овом предмету покушавам да развијем 
дискусију о темама које проучавамо.

,67

Издвојио/издвојила сам нешто времена од наставе како би студенти мог-
ли међусобно да дискутују о кључним концептима и идејама који се тичу 
овог предмета.

,66

Настава из овог предмета треба да помогне студентима у откривању лич-
них потенцијала за учење.

,65

Сматрам да настава на овом предмету помаже студентима да развију нове 
начине размишљања о наставном садржају.

,59 ,37*

Настава из овог предмета треба да помогне студентима да преиспитају 
сопствено разумевање наставног садржаја.

,54 ,38*

У настави овог предмета важно ми је да пратим промене у разумевању 
наставних садржаја код студената.

,49 ,41*

Подстичем студенте да реструктуришу своја постојећа знања тако да раз-
вију нове начине размишљања о наставном садржају.

,48

Боље је да студенти из овог предмета састављају сопствене белешке него 
да преписују моје.

Своју наставу из овог предмета структуришем тако да помогнем студен-
тима да положе испит.

,76

На овом предмету студентима пружам информације које ће им бити по-
требне да би положили испит.

,70

На овом предмету студенти треба да усмере своје учење на оно што им пружам. ,60

Важно је да овај предмет има дефинисане специфичне циљеве који се од-
носе на оно што је потребно да студенти знају да би положили испит.

,58

Наставне садржаје презентујем тако да омогућим студентима да стекну 
основна знања из овог предмета.

,45

Моја настава на овом предмету усмерена је на то да студентима пренесем 
оно што знам.

,61

На овом предмету моја предавања усмерена су на то да студентима добро 
пренесем знања.

,57
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Мислим да је важан разлог за држање предавања из овог предмета то што 
се студентима даје могућност вођења добрих бележака.

,53

Требало би да знам одговоре на сва питања која ми студенти могу поста-
вити у оквиру овог предмета.

,52

Важно је да студентима презентујем што више детаљних информација 
како би знали шта морају да науче за овај предмет.

,47

На овом предмету усредсређујем се на то да обрадим информације које се 
могу наћи у обавезној и проширеној литератури.

Напомена. *Секундарна засићења ставки.

Психометријске карактеристике инструмента ATI-R

Даља валидација упитника подразумевала је примену модификованог SPSS ма-
кроа за процену метријских карактеристика композитних мерних инструмена-
та RTT9G, верзија 2.3 (Knežević i Momirović, 1996). Овим макроом проверене су 
мере ваљаности, поузданости, репрезентативности и хомогености инструмен-
та. Имајући у виду проблематичан статус ставки 6 и 14, у овом сегменту рада 
дат је упоредни преглед метријских карактеристика упитника у целини и ме-
тријских карактеристика верзије упитника без двеју поменутих ставки. С обзи-
ром на претходно утврђену вишедимензионалну структуру упитника, у Табели 
5 приказане су вредности параметара за сваку од супскала које су дефинисане 
изолованим факторима.

Табела 5. Метријске карактеристике упитника ATI-R

Верзије ATI-R/Супкале ATI-R
Поузданост Репрезентативност Хомогеност

α RHO KMO Ψ₂ H₂

ATI-R ,80 ,87 ,90 ,78 ,45

ATI-R без ставки 6 и 14 ,79 ,86 ,92 ,81 ,47

Концептуални развој и промене/Фо-
кусираност на студента

,84 ,85 ,94 ,86 ,83

Трансмисија базичних знања/Фокуси-
раност на наставника

,69 ,68 ,77 ,57 ,82

Трансмисија знања зарад концептуал-
ног развоја и промене/Фокус на оба 
актера наставног процеса

,67 ,65 ,76 ,59 ,83

Напомена. α = мера поузданости под класичним сумационим моделом мерења; RHO = мера по-
узданости под Гутмановим моделом мерења; KMO = Кајзер-Мајер-Олкинова мера репрезента-
тивности; Ψ₂ = Кајзер-Рајсова мера репрезентативности; H₂ = Момировићева мера хомогености.
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Вредности Кронбаховог алфа коефицијента, као и RHO мере поузданости 
под Гутмановим моделом мерења упућују на „добру” интерну конзистентност 
упитника са свим ставкама, као и без спорних ставки 6 и 14. Разлика у вредно-
стима параметара поузданости за две верзије упитника је занемарљива. Ваља-
ност је израчуната на нивоу ајтема и креће се у распону од ,25 до ,57, при чему је 
важно нагласити да је у питању ваљаност варијабли у Буртовом простору која 
представља некориговану корелацију са укупним скором. При томе је утврђе-
но да најниже коефицијенте ваљаности на нивоу ајтема имају управо ставка 6 
(коефицијент ваљаности износи ,25) и ставка 14 (коефицијент ваљаности из-
носи ,26). Нормализована KMO мера репрезентативности се, према Кајзеро-
вој живописној дескрипцији нормира као „дивна” (вредност изнад ,90), и то за 
обе верзије упитника. О високој репрезентативности сведочи и Кајзер-Рајсова 
мера репрезентативности Ψ₂, која је, као и у претходном случају, нешто виша за 
верзију упитника без двеју спорних ставки. Хомогеност обеју верзија упитника 
је занемарљиво различита и није нарочито висока.

Кад је реч о психометријским карактеристикама појединачних супскала, 
Концептуални развој и промене/Фокусираност на студента има добру поу-
зданост, како под класичним сумационим, тако и под Гутмановим моделом 
мерења. Међутим, у случају супскале Трансмисија базичних знања/Фокусира-
ност на наставника, као и супскале Трансмисија знања зарад концептуалног 
развоја и промене/Фокус на оба актера наставног процеса вредности Кронба-
ховог алфа коефицијента упућују на „минимално прихватљиву” поузданост 
(DeVellis, 1991), док су вредности RHO мере поузданости нешто испод „доње 
границе адекватности” (Cicchetti, 1994). Ваљаност ставки у оквиру прве супска-
ле крећу се у распону од ,54 до ,70, у оквиру друге супскале од ,56 до ,73, док се 
у оквиру треће супскале уочава распон од ,62 до ,71. Нормализована KMO мера 
репрезентативности се, према Кајзеровој поменутој дескрипцији, нормира као 
„дивна” само у случају прве супскале, док је у случају друге и треће „прилична” 
(вредност изнад ,70). Овакав тренд потврђује и Кајзер-Рајсова мера репрезен-
тативности Ψ₂. Хомогеност се у случају све три супскале показује подједнако 
високом.

ДИСКУСИЈА

Факторска структура инструмента ATI-R

Испитивање структуре различитих верзија инструмента ATI, које је назначено 
као истраживачки проблем у десетинама студија широм света, у највећој мери 
је подстакнуто намерама валидације дуалистичке концепције о приступима на-
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стави (ITTF и CCSF приступ), која представља теоријско упориште овог инстру-
мента. Аутори упитника су експлорацијом његовог латентног простора мерења 
утврдили двофакторско решење које кореспондира с поставкама дуалистичке 
концепције приступа настави (Trigwell & Prosser, 2004), да би нешто касније 
прибавили емпиријску потврду двофакторске структуре упитника и применом 
конфирмативне факторске анализе (Prosser & Trigwell, 2006). Простор мерења 
инструмента ATI описиван је у терминима поменутих двају фактора и у неза-
немарљивом броју истраживања изван енглеског говорног подручја (Goh et al., 
2014; Monroy et al., 2015; Rosário et al., 2013; Stes et al., 2010; Tezci, 2017). Међу-
тим, опсежна метааналитичка студија истраживања психометријских каракте-
ристика овог инструмента упућује на упадљиву нестабилност његове фактор-
ске структуре, која се огледа у могућности разликовања барем 26 специфичних 
факторских решења (Harshman & Stains, 2017).

Када је реч о структури ревидиране верзије упитника, поменути метаа-
налитички приступ указује на вишеструке могућности организације ставки у 
три фактора (види Harshman & Stains, 2017). Наиме, у неким ранијим истра-
живањима, Преношење информација/Фокусираност на наставника издваја се 
као добро познат фактор, док друга два фактора нуде другачији увид у начин 
огранизације преосталих ставки које се расподељују на фактор Фокусираност 
на студента и фактор Фокусираност на дискусију (Goh et al., 2014; Stes et al., 
2010). Овакви налази у извесној мери кореспондирају с налазима актуелног 
истраживања, јер се у оба случаја фокусираност на наставника и фокусира-
ност на студента показују као недовољно исцрпне категорије наставничких 
стратегија, које превиђају важан аспект интеракције наставника и студената, а 
који је у актуелном истраживању означен као фокусираност на оба актера на-
ставног процеса. Управо је изостанак фокусираности на „прелазну” категорију 
интеракције наставника и студената представљао исходиште оштрих критика 
дуалистичке концепције о приступима настави, чији се концептуални оквир 
сматрао исувише рестриктивним да би ваљано репрезентовао пет варијетета 
приступа настави (Samuelowicz & Bain, 2001). Сходно томе, трећи изоловани 
фактор, који рефлектује фокусираност на оба актера наставног процеса, осно-
вано се може сматрати смислено структурисаним. Но, знатно виши степен уса-
глашености налаза актуелног и ранијих истраживања уочава се у оквиру тро-
факторске структуре ревидиране верзије упитника која се описује у терминима 
Преношење информација, Фокусираност на полагање испита и Фокусираност 
на студента (Chen & Brown, 2016). Оваква структура упитника у значајној 
мери одговара начину расподеле ставки у актуелном истраживању, јер се у оба 
случаја намера трансмисије знања јавља у двоструком облику: преношење ба-
зичних знања која су у функцији полагања испита и преношење знања на ви-
шем нивоу који надилази оквир захтева испитне ситуације. О приступу настави 
који је организован око припреме студената за полагање испита извештавају и 
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други аутори (Goh et al., 2014; Stes et al., 2010). Могући разлози разлучивања 
фактора трансмисије знања на две поменуте компоненте тичу се зависности 
упитника од културног контекста, на шта су и сами аутори инструмента скре-
тали пажњу (Prosser & Trigwell, 2006). Сасвим је могуће да се у различитим ис-
траживањима добија неусаглашена структура упитника због тога што разлике 
у култури генеришу неједнаке околности унутар система високог образовања 
(Stes et al., 2010). У случају резултата актуелног истраживања, тенденција ка 
манифестовању трансмисије знања у форми двеју повезаних, али квалитатив-
но различитих комбинација наставничких намера и стратегија, највероватније 
произлази из „најслабије тачке реформе високог образовања у Србији”, која се 
огледа у изостанку јасно дефинисаних образовних исхода (Despotović, 2014). 
Наиме, критички осврти на имплементацију принципа Болоњске декларације 
у Србији у највећој мери се обрушавају на „нејасно и тривијално” дефинисање 
исхода у учењу, које нејчешће посеже за формулацијом типа „након одслуша-
ног предмета, студенти ће бити у могућности да наставе са даљим усвајањем 
знања” (Despotović, 2014: 52). Дакле, усвајање знања која су основа даљег учења 
у датој области уобичајено се назначава као централна окосница образовних 
исхода, чиме је могуће објаснити намере наставника да трансмисију знања ста-
ве у функцију полагања испита као предуслова наставка учења (други изолова-
ни фактор), али и намере да садржаје из дате области презентују на начин који 
омогућава усвајање знања вишег нивоа – добро, детаљно, уз спремне одговоре 
на сва студентска питања и с настојањем да студентима пренесу све што знају 
из дате области (трећи изоловани фактор). 

Поред тога, релевантна литература истиче да универзитетски наставници 
имају високо изражене две оријентације: оријентацију ка испитима и оријен-
тацију ка властитим наставним активностима (Chen, 2015; Watkins & Zhang, 
2006), што у приличној мери објашњава намере смештања трансмисије знања 
у контекст испитних ситуација, нудећи притом додатну потврду смислено-
сти структуре другог изолованог фактора. У намери да прибавимо додатно 
објашњење и за структуру трећег изолованог фактора, ослонили смо се на 
схватања о дисонантном приступу настави, који комбинује елементе присту-
па Преношење информација/Фокусираност на наставника и Концептуалне 
промене/Фокусираност на студента. Наиме, у литератури се истиче да већина 
наставника прибегава управо дисонантном приступу настави, који представља 
прелаз између два екстрема континуума приступа настави (Postareff et al., 2008; 
Stes & Van Petegem, 2014). Другим речима, дисонантност у оквиру прелазне 
форме приступа настави огледа се у настојању наставника да подстичу само-
сталне активности учења које су предуслов концептуалне промене, уз истовре-
мену тенденцију ка задржавању позиције ауторитета у датом подручју знања 
(Postareff et al., 2023). 
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Напослетку, први издвојени фактор који је означен као Концептуални 
развој и промене/Фокусираност на студента показује се као најдоследнија 
форма приступа настави кроз различита истраживања. Прецизније речено, у 
метааналитичкој студији истраживања факторске структуре упитника ATI-R 
наилази се на висок степен усаглашености налаза у вези са структуром поме-
нутог фактора, који сходно оригиналној замисли аутора скале, готово без изу-
зетка, има значење усмерености наставника на процес учења/студента, уместо 
на садржаје учења/властите активности (Harshman & Stains, 2017). Међутим, 
резултати актуелног истраживања не подржавају уврежено становиште да се 
у оквиру пет приступа настави (А, Б, В, Г, Д) упадљив квалитативни прелаз 
бележи између приступа В и Г (Prosser, 2013). Добијени резултати поједине 
аспекте трансмисије знања, који се односе на овладавање концептима дате об-
ласти (приступ Б), као и на интеракцију студената и наставника (приступ В), 
приказују у светлу увода у концептуални развој и промену, из чега произлази 
да се квалитативни прелаз пре може назначити између приступа који студенте 
ставља у улогу пасивних реципијента готових информација (приступ А) и при-
ступа у оквиру којих се бележи зачетак активног усвајања концепата из дате 
области уз побуђивање разумевања (приступ Б и В).

Психометријске карактеристике инструмента ATI-R

Метааналитички фокус студије Харшмана и Стајнса (Harshman & Stains, 2017) 
обухватио је и темељан приказ претходних провера поузданости упитника о 
приступима настави, односно његових двеју супскала, које потврђују постав-
ке дуалистичке концепције о приступима настави. Општи закључак је да обе 
супскале имају прихватљив ниво интерне конзистентности (вредност Кронба-
хове алфе изнад ,70), с тим што је поузданост супскале CCSF нешто виша у 
односу на поузданост супскале ITTF. У актуелном истраживању поузданост је 
испитана под класичним сумационим и Гутмановим моделом мерења и то за 
обе верзије упитника у целини, као и за добијене супскале. Као што је у интер-
претацији резултата наведено једино супскала Трансмисија базичних знања/
Фокусираност на наставника и супскала Трансмисија знања зарад концепту-
алног развоја и промене/Фокус на оба актера наставног процеса имају „ми-
нимално прихватљиву” поузданост под класичним сумационим моделом, од-
носно поузданост нешто изнад „доње границе адекватности” под Гутмановим 
моделом мерења. Нешто ниже вредности параметара поузданости за поменуте 
две супскале могле би се довести у везу са сазнањем да обухватају само по пет 
ставки, за разлику од супскале Концептуални развој и промене/Фокусираност 
на студента која садржи дупло више ставки, те консеквентно има и бољу поу-
зданост (Boyle, 1991). Поред тога, у случају треће супскале се констатује нешто 
нижи степен кохерентности предмета мерења првенствено због тога што ова 
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скала покрива различите аспекте наставничких намера преношења знања (до-
бро, детаљно, уз спремне одговоре на сва студентска питања и с настојањем 
да студентима пренесу све што знају из дате области), што је могуће довести у 
релацију с најнижим параметрима њене поузданости (McCrae et al., 2011). 

Ваљаност израчуната на нивоу ајтема је нешто нижа за обе верзије упит-
ника у целини у односу на појединачне супскале, што значи да упитник у цели-
ни у мањем степену мери оно што би требало да мери, у односу на појединач-
не супскале. Другим речима, почетна замисао аутора инструмента била је да 
конструишу упитник који мери варијације у приступима настави између два 
екстрема, при чему су селекцију ставки свели само на ајтеме који операцио-
нализују управо екстремне видове приступа настави: приступ ITTF и приступ 
CCSF (Stes et al., 2010). Отуда ниже вредности параметара ваљаности на ни-
воу свих ставки из упитника доводе у питање интенцију аутора да упитник за 
предмет мерења има две екстремне категорије приступа настави, које ваљано 
одражавају варијетете овог феномена. Осим тога, у истраживању је утврђено 
да најниже коефицијенте ваљаности на нивоу ајтема имају спорне ставке 6 и 
14. Имајући у виду налазе који указују на то да су ово истовремено и једине две 
ставке у упитнику чија факторска оптерећења не премашују граничну вредност 
,30 у случају сва три изолована фактора, препоручујемо њихово искључивање 
из ревидиране верзије упитника. Утемељење за овакву препоруку нуде и вред-
ности параметара репрезентативности и хомогености, који су нешто виши у 
случају верзије упитника без двеју спорних ставки, док се поузданост значајно 
не мења у краћој верзији упитника. Репрезентативност упитника и његових 
супскала креће се у распону од „дивне” до „приличне”, што упућује на закључак 
да ставке у оквиру упитника у целини, као и у оквиру појединачних супскала, 
добро репрезентују универзум свих ставки које имају исти предмет мерења. 
Хомогеност на нивоу супскала упућује на закључак да скорови на ставкама, 
које формирају појединачне супскале, зависе од истог предмета мерења, те да 
се о трима категоријама приступа настави које представљају предмет мерења 
датих супскала може једнозначно закључивати. 

ЗАКЉУЧАК

Резултати српске валидације инструмента ATI-R сугеришу смислену трофак-
торску структуру која нуди могућност утврђивања степена изражености трију 
категорија приступа настави универзитетских наставника – Концептуални 
развој и промене/Фокусираност на студента, Трансмисија базичних знања/
Фокусираност на наставника и Трансмисија знања зарад концептуалног раз-
воја и промене/Фокус на оба актера наставног процеса. Психометријски па-
раметри упућују на закључак да се ради о инструменту који има добра пси-
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хометријска својства, превасходно у домену валидности и поузданости, што 
додатно препоручује његову примену у вишеструким оквирима. Осим што 
представљају допринос корпусу научног знања и отварају нове могућности 
за истраживање и праћење проблематике приступа настави универзитетских 
наставника у српском контексту, налази актуелног истраживања имају и не-
занемарљиве практичне импликације. Наиме, примена инструмента ATI-R 
може да осигура адекватну подршку универзитетским наставницима у проце-
сима освешћивања намера и разумевања стратегија које примењују у настави. 
У том смислу, инструмент ATI-R може да се користи као алат за самоевалу-
ацију наставника, то јест као алат за рефлексију сопствених претпоставки и 
сопственог деловања. У контексту разматрања практичних импликација нала-
за спроведеног истраживања важно је напоменути и да аутори оригиналног 
инструмента (Prosser & Trigwell, 2006; Trigwell et al., 2005) нису концептуали-
зовали овај упитник као оруђе за класификовање универзитетских наставника, 
нити за процену општих оријентација наставника у настави, већ пре њихових 
специфичних одговора на одређени наставни контекст. Међутим, иако се при-
ступи настави универзитетских наставника могу мењати зависно од контекста 
у којем се настава одвија, резултати добијени применом инструмента ATI-R 
могу да пруже значајне информације о намерама универзитетских наставника 
које стоје у основи преузетих стратегија, као и да буду повод за развијање плод-
не дискусије о вредностима и ограничењима различитих приступа настави у 
специфичним контекстима. С тим у вези, налази добијени применом инстру-
мента ATI-R представљају основу за креирање и модификовање програма пе-
дагошког оспособљавања универзитетских наставника како би им се пружила 
одговарајућа подршка у процесима рефлексије о значајним питањима наставе 
и учења, о сопственим циљевима у специфичном наставном контексту, а тиме 
и у уношењу адекватних промена у наставну праксу како би се на бољи начин 
подржало учење студената.

Поред тога, спроведено истраживање није у потпуности поштеђено извес-
них ограничења. Валидација српске адаптације инструмента ATI-R несумњиво 
би добила на вредности уколико би се конструктна валидација обављала не 
само у домену структуралне, већ и у домену конвергентне валидности, што би 
подразумевало поређење инструмента ATI-R с инструментом који има сличан 
предмет мерења. Но, из познавања лимитираних методолошких домета акту-
елног истраживања могуће је извести препоруке за будућа истраживања. С тим 
у вези, нацрт наредног истраживања предвиђа спровођење конфирмативне 
факторске анализе којом би се на новом узорку универзитетских наставника 
тестирало добијено трофакторско решење, као и спровођење корелационе ана-
лизе која би утврђене варијетете приступа у настави доводила у везу с присту-
пима учењу. Оваква замисао конвергентне валидације инструмента има чвр-
сто упориште у разрађеном корпусу налаза који указују на то да наставници, 
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који имају намеру трансмисије готових знања, а при томе користе стратегију 
усмерености на властите активности, код студената подстичу приступ учењу 
који одликује површинско процесуирање наставних садржаја са краткороч-
ним упамћивањем као последицом. С друге стране, наставници чија се намера 
препознаје у подстицању концептуалне промене, а стратегија у усмерености на 
студенте, код студената поспешују приступ учењу који подразумева дубинско 
процесуирање предметних садржаја, чији исход представља њихово разуме-
вање уз различите могућности примене стеченог знања и касније (Prosser & 
Trigwell, 2014).
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